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resumo 
 
 
O presente trabalho propõe-se a criar um método de ensino da leitura das 
sílabas complexas e a avaliar a sua eficácia, comparando a prestação na 
leitura de dois grupos de crianças do primeiro ano de escolaridade. 
Após analisar o processo e os requisitos inerentes à leitura foi criado um 
método de ensino das sílabas complexas com base em estratégias 
articulatórias e fonológicas, comummente utilizadas na Terapia da Fala. 
A avaliação da sua eficácia foi realizada através da análise dos erros 
encontrados na leitura de um dos dois textos lidos pelas crianças. O primeiro 
texto foi lido antes da aprendizagem das sílabas complexas e o segundo logo 
após essa aprendizagem. Analisando as diferenças encontradas nas médias 
dos tipos de erro, concluiu-se que os erros de adição, supressão e inversão 
são os erros que estão mais relacionados com a introdução das sílabas 
complexas. 
Assim, a comparação entre os grupos para a avaliação da eficácia do método 
de ensino das sílabas complexas com base na Terapia da Fala foi efetuada 
comparando, apenas, estes três tipos de erro. Os resultados obtidos atestam a 
eficácia do método criado, sem que, no entanto, este se revele de eficácia 
superior. 
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abstract 
 
The present work aims to create a teaching method for the reading of complex 
syllables and to evaluate its efficacy by comparing the scores of two groups of 
children in the first grade in a reading task. 
After analyzing the reading process and the necessary conditions for its 
learning, it was created a method for teaching complex syllables, using 
articulatory and phonological strategies, usually used in Speech Therapy. 
The efficacy assessment was made through the analysis of the errors found in 
one of the two texts read by the children. The first text was read before learning 
the complex syllables and the second one was read after that. 
Comparing the differences between the medians of all kinds of errors found in 
the two texts, we can conclude that the type of errors most related with the 
introduction of the complex syllables are addition errors, suppression errors 
and inversion errors.   
Therefore, the comparison of the groups to evaluate the method efficacy was 
done by comparing these three types of errors. The results of the statistical 
analysis reveal that the method based on Speech Therapy strategies is 
efficient, but wasn’t more efficient than the use of the global method alone.  
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Capítulo I – Introdução 
1.1. Motivações 
 No decorrer do meu percurso profissional e pessoal tenho vindo a questionar-me acerca dos 
métodos utilizados no ensino da leitura e escrita. Sendo uma aficionada da leitura, sempre tive 
dificuldade em compreender quem não o é, e a origem desse desinteresse. Encontrei várias 
respostas, sei que muitos fatores se interligam, mas tenho vindo a constatar que um bom começo 
pode ser o principal motivador.  
 Por isso a minha busca continua, agora com vista a encontrar estratégias que possam ser 
mais eficazes para as crianças. 
 A utilização de estratégias articulatórias e fonológicas com crianças com perturbação da fala 
é muito comum e oferece resultados positivos. Logo, sabendo a importância da linguagem oral para 
a aprendizagem da linguagem escrita, poderá afirmar-se que a exploração da Fala e da produção 
dos sons pode ser uma mais-valia para a otimização desta aprendizagem, nomeadamente quando 
perante os casos complexos que o Português Europeu engloba. 
 Como tal, proponho neste estudo um método específico para o ensino das sílabas complexas 
do Português Europeu, que se centra na utilização de pistas/estratégias de base articulatória e 
fonológica.  
1.2. Objetivos e Questões de Investigação   
Objetivos gerais: 
 Criar um método de ensino da leitura das sílabas complexas com base em estratégias de 
base articulatória e fonológica 
 Avaliar a eficácia da aplicação do método de ensino da leitura das sílabas complexas em 
crianças sem necessidades educativas especiais. 
 Efetuar um levantamento dos tipos de erro produzidos pelas crianças aquando da leitura de 
textos sem sílabas complexas e de textos com sílabas complexas. 
Questões de investigação: 
 O grau de dificuldade dos textos é equiparável? 
 Quais são os tipos de erros encontrados na leitura que correspondem a dois textos em 
estágios diferentes da aprendizagem? 
 Existem diferenças na distribuição de erros dos dois textos? 
 Quais são os tipos de erros encontrados na leitura das silabas complexas? 
 Existem diferenças nos erros consoante o seu tipo ou o tipo de sílaba complexa? 
 Existem diferenças na prestação dos grupos na leitura das sílabas complexas? 
1.3. Organização 
  O presente estudo encontra-se organizado em sete capítulos. No primeiro capítulo 
encontram-se as motivações para a realização deste estudo, os objetivos gerais do mesmo e as 
questões de investigação. 
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 Em seguida, é realizada uma explanação de todos os fatores envolvidos na aprendizagem 
da leitura, das abordagens e métodos mais utilizados e das especificidades do ensino da leitura das 
sílabas complexas, fundamentando a necessidade de criação de um método específico para o ensino 
das sílabas complexas. 
  No terceiro capítulo, são abordadas todas as fases do estudo, deste a criação do método até 
à sua aplicação e avaliação de eficácia. 
Depois, são apresentados todos os dados obtidos e os resultados das análises efetuadas. 
Segue-se a discussão dos resultados finais e suas conclusões. 
Por último, pode ser observada toda a bibliografia utilizada e em anexo surgem vários 
documentos e informações que foram necessários à execução deste estudo. 
 
Capítulo II – Enquadramento Teórico 
2.1. A Leitura 
 “A linguagem escrita é um sistema simbólico que surge na sequência do desenvolvimento 
da linguagem oral, pelo que se considera um segundo sistema simbólico que se subdivide num 
nível receptivo (leitura) e num subnível expressivo (escrita)” (Franco, Reis, & Gil, 2003). 
A leitura é uma atividade complexa e de extrema importância no desenvolvimento escolar 
(Costa, Pegado, Ávila, & Coelho, 2011)das crianças. De tudo o que têm de aprender na escola, a 
leitura e a escrita são as competências mais básicas, e fundamentais, para a aprendizagem das 
restantes competências (F. L. Viana, 2005). Como tal, o primeiro ano de escolaridade é uma das 
fases cruciais para o sucesso escolar, visto que as competências mais básicas da leitura e da escrita 
são lecionadas nesta etapa (Martins, 2009). 
A leitura é essencial para o sucesso na sociedade atual. A habilidade para ler é altamente 
conceituada e de extrema importância para a evolução social e económica (Snow, Burns, & Griffin, 
1998). No entanto, a leitura é uma atividade na qual os indivíduos, mesmo tendo as competências 
necessárias, podem decidir não investir. A sociedade atual vê-se a par com este problema, adultos 
que, apesar de serem alfabetizados, se excluem da participação na sociedade do conhecimento, da 
cultura, da formação profissional contínua e da atualização pessoal e profissional (Martins, 2009). 
Apesar de os símbolos gráficos estarem presentes em todos os locais, e de esta competência 
ser cada vez mais essencial, nem todos os indivíduos estão igualmente motivados para a leitura e 
escrita (Martins, 2009). 
Internacionalmente são inúmeras as conferências sobre a promoção da leitura, os relatórios 
sobre o desempenho dos alunos de vários países e as recomendações para a promoção da leitura por 
parte dos governos (Martins, 2009).  
Os portugueses valorizam a leitura na sua vida pessoal. No entanto, essa valorização 
assume valores gradualmente mais baixos consoante a menor escolarização dos indivíduos (Costa 
et al., 2011). Isto indica que, tal como sugerido por Snow et al. (1998), a competência de leitura 
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está intrinsecamente ligada ao sucesso, estando este relacionado com as competências académicas 
no geral.  
Em Portugal, o Plano Nacional de Leitura introduzido em 2006 é uma medida que tem 
vindo a ser fortemente implementada junto de escolas, unidades de saúde, bibliotecas, associações, 
etc. Este facto tem levado a uma sensibilização da população para a importância do contacto com 
os livros desde muito cedo. O Plano, que passa desde a avaliação dos textos adequados a cada faixa 
etária até à criação de concursos interescolares, tem tido um impacto significativamente positivo na 
sociedade, motivando crianças e jovens a encarar a leitura como um prazer (Costa et al., 2011). 
Ao contrário da linguagem oral a linguagem escrita não apresenta um desenvolvimento 
espontâneo, baseado na imitação dos seres que nos rodeiam. É necessário, pois, o recurso ao ensino 
formal para o desenvolvimento de competências de extração de significados de sequências de 
símbolos gráficos e de produção de sequências de símbolos gráficos providas de significado 
(Franco et al., 2003). 
2.2. Pré-requisitos para a aprendizagem 
Em atividades tão complexas como a leitura e a escrita surgem diversas perspetivas acerca 
dos pré-requisitos para uma aprendizagem eficiente. A investigação tem levado ao surgimento de 
várias teorias oriundas das mais diversas áreas científicas, desde a neurociência à linguística 
(Martins, 2009). Esta extensão na investigação evidencia a complexidade e abrangência do 
fenómeno de leitura e escrita, contribuindo para a melhor compreensão da etiologia das 
perturbações que surgem no desenvolvimento desta competência.  
Ao longo dos tempos têm vindo a ser estudados os fatores inerentes a uma aprendizagem 
de leitura e escrita eficaz. Atualmente diversos autores defendem que o domínio da vertente escrita 
de uma língua depende do domínio da sua vertente oral e do nível de conhecimento linguístico da 
mesma. Para além do desenvolvimento linguístico, é também relevante o desenvolvimento 
cognitivo, sendo que, baseados apenas neste último, poderíamos introduzir a aprendizagem da 
leitura e escrita por volta dos 4 anos de idade (Marcelino, 2008; Martins, 2009). No entanto, apenas 
com o desenvolvimento global da criança nos vários níveis mencionados podemos evoluir para a 
introdução da leitura e escrita e, por esse motivo, a idade estabelecida para tal é entre os 5 e os 7 
anos (Marcelino, 2008). Segundo Lousada (2012a) a criança só adquire todos os fonemas e deixa 
de produzir processos fonológicos entre os 6 e os 7 anos (ver ANEXO VI).  
Atualmente o ensino pré-escolar contribui para uma maior homogeneidade das 
competências necessárias à escrita, apresentando à criança o código escrito informalmente (F. L. 
Viana & Teixeira, 2002). 
O conhecimento linguístico necessário à aprendizagem da leitura e da escrita pode ser 
dividido em dois grandes grupos: conhecimento lexical e semântico e processamento fonológico 
(F. L. Viana, 2006).  
Dentro do grande grupo do conhecimento lexical e semântico vamos encontrar também o 
conhecimento morfossintático. Este está relacionado com a organização das palavras para a 
formação de frases e textos, tornando-se de crucial importância quando abordamos a escrita. Já no 
que respeita à leitura, o conhecimento lexical é importante por duas razões: 
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 Se a criança conhecer a palavra lida encontrará mais facilmente a forma fonológica da 
mesma (Martins, 2009). A escrita portuguesa é uma escrita de base alfabética; como tal, 
tem um número finito de símbolos para representar os sons, o que leva a que a mesma letra 
possa ter a si associados diferentes fonemas consoante o local em que surge na sílaba ou 
palavra. Esta característica torna o conhecimento lexical de extrema importância para a 
leitura (F. L. Viana, 2006). 
 Para aprender a ler, a criança tem de atender a aspetos da língua oral de que não necessitou 
para aprender a falar (F. L. Viana, 2006). O processamento fonológico implica que a 
criança compreenda que o discurso que produz pode ser dividido em partes menores e 
assim possa chegar à dicotomia fonema-grafema. Este processo é complexo e implica que a 
criança seja capaz de discriminar claramente todos os sons da fala, tarefa árdua perante 
sons coarticulados (Marcelino, 2008; F. L. Viana & Teixeira, 2002).  
Apesar de estes serem os fatores considerados mais importantes para uma aprendizagem 
sem problemas, têm sido observadas crianças do 1.º ciclo com dificuldades de aprendizagem apesar 
de serem da mesma faixa etária e com a mesma preparação pré-escolar de outras crianças sem 
dificuldades. Este facto sugere que mais fatores estão por trás do sucesso na aprendizagem da 
leitura e da escrita. Aparentemente, estas dificuldades mantêm-se independentemente do método 
utilizado e do professor, portanto outros fatores devem ser considerados. Marcelino (2008) refere 
sete condições gerais mencionadas por vários autores como necessárias para que uma criança possa 
aprender a ler (ver ANEXO I): 
 Capacidade mental; 
 Domínio do conceito de conservação; 
 Capacidade percetiva; 
 Desenvolvimento da linguagem oral; 
 Ambiente social e cultural; 
 Estabilidade emocional/afetiva; 
 Saúde e o desenvolvimento motor; 
Para além destas condições, Marcelino (2008) refere mais fatores a considerar: a 
atenção/concentração; a memória; os professores; os currículos escolares; os métodos didáticos 
utilizados; os materiais de apoio; a organização escolar; o interesse; a motivação; as atitudes dos 
alunos; a comunidade e a família. 
2.3. Dicotomia grafema-fonema 
As escritas alfabéticas permitem codificar, facilmente, a linguagem oral. As palavras são 
compostas por sons e as letras codificam esses sons. Com um número finito de letras podemos 
representar um número infinito de palavras. Dominando o código, somos capazes de reconhecer 
palavras, compreender o seu sentido e, assim, comunicar através da escrita (Rodrigues & Cruz, s.d.; 
F. L. Viana, 2005, 2006). No entanto, este processo, à partida simples, torna-se muito mais 
complexo quando pensamos nas exceções do Português. Existem cinco situações em que a relação 
grafema/fonema não é biunívoca: o mesmo grafema pode representar mais do que um fonema; o 
mesmo fonema pode ser representado por mais do que um grafema (ex.: o fonema /s/1 pode ser 
                                                          
1 Todas as transcrições fonéticas realizadas utilizam o X-SAMPA de John C. Wells (1995) disponível em 
www.phon.ucl.ac.uk/home/sampa/x-sampa.htm e em anexo (Anexo XI) 
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representado com quatro signos gráficos distintos <ss> , <s> , <c> e <ç>).; a existência de dígrafos; 
a existência de ditongos; a existência de grafemas sem representação fonética (grafema <h>).  
Esta característica específica da Língua Portuguesa complica um processo que é já por si 
complexo como temos vindo a constatar. Como tal é imperativo utilizar métodos de ensino com 
efetividade comprovada, garantindo que os alunos têm as melhores condições disponíveis para a 
sua aprendizagem.  
Embora a sociedade e a família tenham responsabilidade na formação das nossas crianças, 
é à escola e aos professores que cabe tomar algumas das principais decisões na formação escolar, 
tais como, a escolha dos manuais e métodos a utilizar. (Alves, 2007).  
2.4. Organização Curricular 
Existem vários métodos distintos para o ensino da leitura e escrita (F. L. Viana, 2005; F. L. 
P. Viana, Ribeiro, & Santos, 2007). No entanto, a organização global das aprendizagens é muito 
semelhante. Inicialmente abordam-se as vogais – elementos mais facilmente distinguíveis – e de 
seguida abordam-se as consoantes. As primeiras sílabas a surgir são as CV (consoante e vogal) e só 
posteriormente começam a surgir as formas mais complexas. Esta organização está patente nos 
livros de leitura e é baseada no processo de aquisição linguística (Lousada, 2012a; Martins, 2009; 
Ministério da Educação, 2004; Rodrigues & Cruz, s.d.).  
O programa curricular do 1.º Ciclo do Ensino Básico fornece diretivas a serem seguidas por 
todos os professores garantindo, assim, alguma homogeneidade entre os alunos de todo o país. No 
entanto, o método específico a utilizar no ensino e as estratégias utilizadas estão ao critério de cada 
professor e agrupamento de escolas (Ministério da Educação, 2004, s.d.).  
Os manuais a utilizar são escolhidos pelas escolas e respeitam de uma forma geral a 
organização acima referida, apresentando, primeiramente, as vogais isoladas, as sílabas CV e 
posteriormente as sílabas mais complexas (Letra & Borges, 2011; Rodrigues & Cruz, s.d.) (ver 
Anexo III). 
2.5. Métodos de ensino 
Sabendo que o professor do 1.º ciclo desempenha um papel único e de crucial importância, 
visto ser o mentor de uma aprendizagem básica para a evolução escolar, as suas escolhas 
metodológicas de ensino são determinantes para o sucesso das crianças (Marcelino, 2008). 
Existem vários métodos diferentes de ensino que não estão intrinsecamente ligados aos 
manuais (no entanto, existem manuais específicos para alguns métodos), podendo a sua utilização 
ser adaptada a vários métodos (Santos, Liquito, & Veiga, 2011). Estes métodos podem ser 
divididos em apenas dois grupos: os métodos de processo sintético e os métodos de processo 
analítico. 
O primeiro dos processos pode ser resumido na realização de sínteses sucessivas a partir de 
elementos mais simples (letras e sons) até às combinações mais complexas. O segundo consiste em 
partir de um elemento complexo (texto, frase ou palavra) conhecido e analisá-lo sucessivamente 
para descobrir os elementos mais simples que o compõem, sendo geralmente denominado de 
método analítico ou global (Marcelino, 2008).  
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A partir destes dois grupos de métodos foram surgindo outros mais específicos. Os mais 
utilizados nas escolas do 1.º ciclo do Ensino Básico são: o método Jean-Qui-Rit, o método das 28 
palavras e o método natural (Marcelino, 2008).  
Em Portugal muitos professores afirmam utilizar um método misto (analítico-sintético); no 
entanto, de acordo com F. L. Viana (2006) a sua utilização não é rigorosa, acabando por ser 
utilizado apenas o método de processo sintético. A mesma autora refere, também, que quando os 
professores afirmam usar o método de processo analítico este não é integralmente aplicado, 
dificultando o processo de aprendizagem da criança (F. L. P. Viana et al., 2007). 
O método sintético implica que a criança conheça primeiro as correspondências 
grafema/fonema, para depois estabelecer ligações entre letras que formam sílabas, sílabas que 
formam palavras e palavras que formam frases. Em relação à primeira fase, são apresentadas 
primeiro as vogais e depois as consoantes, sendo as primeiras consoantes apresentadas as mais 
frequentes na língua e com valor biunívoco (ver ANEXO II).  
Dentro desta abordagem surge o método Jean-Qui-Rit. Este método consiste na associação 
de um gesto a cada letra, para assim ajudar na memorização da letra a ele associada (Marcelino, 
2008) (ver ANEXO II).  
O método analítico ou global parte da ideia de que as crianças têm dificuldade em analisar 
os elementos mais simples das palavras pois estes não têm qualquer significado. Como tal são 
apresentados elementos com significado e, após a familiarização com os mesmos, procede-se à sua 
segmentação em elementos menores. Esta segmentação é realizada através de manipulação de 
materiais, incluindo todos os sentidos na dinâmica da aprendizagem, por isso a denominação de 
“Global”(Marcelino, 2008; F. L. P. Viana et al., 2007). 
O método das 28 palavras é um método analítico no qual são apresentadas à criança 28 
palavras que vão sendo progressivamente analisadas e manipuladas até à sílaba (Coutinho & Fonte, 
s.d.; Marcelino, 2008; Santos et al., 2011) (ver ANEXO II).  
É de referir que, apesar da diferença inerente a este método e ao método sintético, a ordem 
pela qual são abordadas as letras é muito semelhante. A criança é levada a estudar primeiro as 
vogais e só depois as consoantes, mantendo-se também a ordem pela qual as consoantes são 
apresentadas, e a referência às sílabas simples a preceder a referência às sílabas complexas (Santos 
et al., 2011). 
Outro método analítico mais comummente utilizado é o método natural. Este método 
considera que o aluno é o sujeito principal do processo de aprendizagem, como tal, deve ser ele a 
decidir o caminho a seguir (Marcelino, 2008) (ver ANEXO II). 
2.6. Desempenho em leitura 
Em Portugal os níveis de desempenho em leitura no 1.º ciclo do Ensino Básico encontram-
se abaixo da média dos países da OCDE (Carvalho, 2011).  
Na leitura podem surgir nove tipos de erros distintos: erros fonéticos, erros contextuais, 
erros por adição, erros por supressão, erros de acentuação, erros visuais, erros complexos e palavras 
não lidas (ver ANEXO IV).  
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Estes erros são comuns no decorrer da aprendizagem em crianças sem necessidades 
educativas especiais e são ultrapassados gradualmente com o passar do tempo e a introdução de 
novas aprendizagens que vêm consolidar as restantes. Os erros mais comuns na leitura de crianças 
do 1.º ano de escolaridade são os erros fonéticos, os erros contextuais, os erros de adição e os erros 
de supressão. (Ávila, Kida, Carvalho, & Paolucci, 2009; Simões & Martins, s.d.). 
Existem múltiplos fatores que propiciam a dificuldade na aprendizagem da leitura e escrita. 
Estes fatores podem ser divididos em intrínsecos e extrínsecos. De entre os vários fatores 
intrínsecos, Franco et al. (2003) salienta: fatores genéticos e/ou hereditários; fatores de 
processamento da informação (visual e auditiva); fatores psicoemocionais. Já no que respeita aos 
fatores extrínsecos, o mesmo autor refere: a baixa exposição à linguagem impressa; fatores 
instrucionais; baixas expetativas e pouca motivação por parte do professor e prática limitada. 
2.6.1. Dificuldades na leitura de sílabas complexas 
Alguns dos erros mais comuns em crianças do 1.º ano estão relacionados com a leitura de 
sílabas complexas - erros por adição, erros por supressão e erros por inversão (Simões & Martins, 
s.d.). Estas por apresentarem uma sequência de sons distinta da estudada até então, implicam a 
reestruturação dos conhecimentos adquiridos, o que impõe tempo para automatizar estes conceitos. 
Muitos professores referem que, no final do ano letivo, são obrigados a acelerar a introdução de 
nova matéria de forma a cumprir o programa previsto. Este fator associado ao acima referido, 
motiva o aparecimento de dificuldades na aprendizagem da leitura e escrita de sílabas complexas. 
Estas dificuldades, ainda que transitórias, potenciam um atraso no processo de aprendizagem e, 
como consagrado nos programas, obriga a uma retoma do ensino destas competências no início do 
2.º ano de escolaridade (Ministério da Educação, 2004; Morais et al., 2010). 
O facto de estes conhecimentos não estarem adquiridos no final do 1.º ano compromete o 
desenvolvimento do procedimento de descodificação fonológica e portanto a leitura. O processo de 
aprendizagem fica em stand-by durante a interrupção de verão sendo retomado três meses depois. 
2.7. A sílaba 
Para melhor compreender as dificuldades inerentes à aprendizagem das sílabas complexas, 
importa definir a sílaba e compreender a ordem de aquisição linguística dos seus elementos. 
 A sílaba é definida como sendo constituída por um Ataque e uma Rima, mesmo que um 
desses constituintes (mas não ambos) não tenha realização fonética (M. H. Mateus & D'Andrade, 
1998). O constituinte Rima subdivide-se em Núcleo e Coda que, quando preenchidos, formam uma 
Rima ramificada (Correia, 2004). Todos os constituintes silábicos podem ser ramificados ou não-
ramificados (Freitas, 2003), como pode ser atestado nos exemplos em anexo (ver ANEXO V). 
No Português Europeu (PE) os tipos de sílaba mais comuns são as configurações CV2 e V, 
e são as primeiras a serem adquiridas e as mais comuns nas línguas do Mundo (Freitas, 2003; M. 
H. M. Mateus & Rodrigues, 1991). Seguidamente surgem as sequências mais complexas, com a 
ramificação do Ataque (CCV), da Rima e do Núcleo (CVC e CVG3) (Freitas, 2003). 
                                                          
2 “C” = consoante; “V” = vogal 
3 “G” = glide 
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No que respeita à ramificação do Ataque de todas as sequências possíveis, apenas as 
sequências Obstruinte + Líquida formam Ataque ramificado (Freitas, 2003; M. H. Mateus & 
D'Andrade, 1998). Todas as restantes sequências de consoantes são heterossilábicas, ou seja, as 
consoantes pertencem a sílabas diferentes. Desta forma apenas os fonemas /4/ e /L\/ surgem nesta 
posição. Freitas (2003) afirma que a aquisição silábica do constituinte Ataque é realizada do mais 
simples para o mais complexo. 
Veloso (2006) defende que as sequências obstruinte + lateral têm um comportamento 
diferente das sequências obstruinte + vibrante. Segundo este autor, estas sequências são entendidas 
pelos falantes como heterossilábicas devido à sonoridade elevada da consoante lateral. 
No que respeita à aquisição do constituinte silábico Rima, Correia (2004) define quatro 
estádios de desenvolvimento: 
Estádio 1: aquisição de Rima nas configurações V e CV. 
Estádio 2: aquisição de Rima ramificada (Núcleo + Coda fricativa). 
Estádio 3: aquisição de Núcleo ramificado (ditongos nasais). 
Estádio 4: aquisição de Núcleo ramificado (ditongos orais) e de Rima ramificada com Coda 
líquida 
As consoantes /R/, /S/ e /L/ são as únicas consideradas possíveis em Coda silábica no PE. 
Elas são segmentos subespecificados com diferentes realizações fonéticas dependentes do contexto 
em que se inserem (M. H. Mateus & D'Andrade, 1998). 
A presença das letras <n> e <m> na posição de Coda na escrita é apenas uma representação 
do processo de nasalização da vogal, visto que as consoantes nasais não são segmentos possíveis 
em posição de Coda silábica. Este processo envolve a transferência do traço nasal da consoante 
para a vogal presente no núcleo da sílaba e a deleção dessa mesma consoante (González, 2008). 
Devido à sua representação gráfica, e para efeitos deste estudo, este fenómeno é, no 
entanto, mencionado como parte das sílabas complexas. 
2.8. A perturbação específica da aprendizagem da leitura e escrita 
As crianças em idade escolar podem apresentar dificuldades específicas na leitura e escrita. 
Normalmente estas estão relacionadas com um quadro de perturbação da linguagem, fala ou 
comunicação. Um dos quadros de perturbação mais comuns é a dislexia, que em termos gerais se 
caracteriza por uma dificuldade em ler e escrever não compatível com as capacidades gerais do 
individuo (Carvalho, 2011; Franco et al., 2003).  
Quando abordamos a escrita surgem mais dois quadros relevantes: a disgrafia e a 
disortografia. Na disgrafia a perturbação encontra-se ao nível motor, a criança tem dificuldade em 
executar os movimentos necessários à escrita. A disortografia está relacionada com a perturbação 
da execução dos processos cognitivos inerentes à geração de conteúdo, sintaxe, estruturação e 
planificação do texto (Franco et al., 2003). 
Um problema específico de Linguagem escrita é, pois, considerado uma manifestação 
referente ao desenvolvimento da linguagem, caracterizando-se pela dificuldade na aquisição e/ou 
desenvolvimento da linguagem escrita resultante de défices de descodificação fonológica, 
compreensão de linguagem oral e /ou escrita (Carvalho, 2011). Embora estas dificuldades surjam 
no decorrer da aprendizagem no 1.º ciclo do Ensino Básico, podem ser antecipadas já no decorrer 
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do ensino pré-escolar, visto dependerem de competências adquiridas nesta fase (Franco et al., 
2003). 
2.9. O método ideal 
Alguns professores defendem a utilização de um método de síntese, em detrimento do 
método global, pois consideram-no mais eficaz no ensino de crianças com dislexia, com resultados 
mais rápidos. Além disso, trata-se de um método conhecido pelos pais, o que facilita o 
acompanhamento em casa. No entanto, os defensores de métodos analíticos ou globais defendem 
que, apesar de os resultados serem mais demorados, a eficácia na leitura é maior (Marcelino, 2008). 
Métodos mistos (analítico-sintéticos) tentam juntar o melhor de ambos os processos. Como referido 
anteriormente, em Portugal são utilizados métodos inseridos nas três abordagens apontadas, 
nomeadamente, o método Jean-Qui-Rit, que adiciona os gestos como estratégia para facilitar a 
associação grafema-fonema e a produção isolada do fonema. 
“Cada criança é diferente e aprende a ler com qualquer método, desde que este se adeque 
às suas necessidades pessoais” (Marcelino, 2008). 
2.10. Estratégias de base articulatória e fonológica 
Conhecendo os requisitos para a aprendizagem da leitura e a evidência das perturbações 
específicas da leitura, podemos afirmar que o domínio da oralidade e a consciência fonológica são 
os requisitos mais relevantes (Rios, 2011) e que possibilitam a intervenção por parte de Educadores 
de Infância, Professores e outros Técnicos relacionados. 
Problemas de aquisição de fala, nomeadamente perturbação articulatória (a criança não 
produz um ou mais fonemas em nenhum contexto), interferem com a associação grafema-fonema. 
Se a criança não consegue produzir um determinado som (omitindo-o ou trocando-o por outro 
fonema), a associação ao signo gráfico vai ser dificultada. Da mesma forma, uma criança que ainda 
não seja capaz de subdividir as frases e palavras em elementos menores terá dificuldade em 
associar um signo gráfico a um elemento tão pequeno como o fonema (F. L. Viana, 2005). 
“As crianças com perturbação fonológica e/ou Perturbação da Linguagem têm 
dificuldades em adquirir os pré-requisitos que são necessários para a aprendizagem da leitura e 
da escrita, devido aos problemas de consciência fonológica que apresentam” (Bowen (2009) 
citada por Lousada, 2012b) 
F. L. Viana (2005) afirma que as estratégias a implementar devem ter em conta os 
processos inerentes à aprendizagem da leitura. Considerando os processos associados à via 
fonológica, a autora menciona três tipos de estratégias: 
 Tarefas de consciência fonémica (identificação, manipulação e segmentação fonémica; 
 Pistas que facilitem a ligação entre o som e a letra (ex.: através do formato da letra 
associado a uma imagem que a criança conheça, através dos sentidos, etc.) 
 Familiarização com a linguagem escrita, para facilitar a junção das letras em sequências 
com sentido (apresentar o mesmo estímulo repetidamente; apresentar vários estímulos com 
diferenças gráficas e fonéticas mínimas; etc.) 
Sabendo que a entrada no primeiro ano de escolaridade é um marco no desenvolvimento 
total destas competências - a consciência fonémica só é adquirida com o ensino das letras; os 
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fonemas mais complexos só são totalmente adquiridos por volta dos 5A e 5M (Lousada, 2012b) 
(ver ANEXO VI) -, e que o ensino das sílabas complexas é ainda uma aprendizagem difícil pelo 
número de “exceções à regra” que impõe, importa utilizar um método e estratégias que permitam a 
manutenção destes requisitos lado a lado com a aprendizagem da leitura garantindo o máximo de 
meios à criança para que esta progrida na sua aprendizagem. 
Assim poderemos tornar esta aprendizagem mais eficaz para crianças sem dificuldades 
específicas, o que poderá permitir uma saída do primeiro ano de escolaridade com todos os 
grafemas e casos especiais de leitura consolidados. Não havendo assim uma influência, 
possivelmente, negativa resultante da interrupção de verão. 
 
Capítulo III – Metodologia 
O presente trabalho pretende comparar a prestação em leitura em voz alta de dois grupos de 
alunos do 1.º ano do 1.º ciclo (grupo de controlo – GC, e grupo de estudo -GE) sendo o grupo de 
estudo sujeito à utilização de um método de ensino das sílabas complexas com base na Terapia da 
Fala, através do uso de estratégias articulatórias e fonológicas. Este método associa um 
gesto/sensação a cada som produzido permitindo às crianças fazer uma associação intuitiva entre a 
produção oral e a grafia. 
3.1 Recolha de Dados 
 3.1.1. Participantes 
 Para que a recolha de dados fosse possível, foram contactados professores e Agrupamentos 
de Escolas, a fim de implementar os instrumentos criados. Todos os Agrupamentos de Escolas e 
Professores contactados são da região de Aveiro. Esta escolha prendeu-se com a necessidade de 
efetuar as recolhas de dados num curto espaço de tempo, pelo que a proximidade geográfica se 
tornou essencial. Todos os participantes leram a folha de informação ao participante e assinaram o 
consentimento informado (menores de idade foram informados oralmente, sendo o consentimento 
informado assinado pelo seu representante legal/encarregado de educação) (ver ANEXO VII). 
 Após a entrada em contacto com os agrupamentos de Escolas, foi obtida autorização para a 
realização do estudo no Agrupamento da Murtosa, nomeadamente, em 3 turmas do 1.º ciclo que 
reuniam todas as condições necessárias à realização do mesmo (ver ANEXO VIII). 
 Os critérios de inclusão para as crianças dos grupos foram:  
 Os participantes serem crianças que frequentam pela primeira vez o 1.º ano de 
escolaridade;  
 Os participantes não estarem assinalados como alunos com necessidades educativas 
especiais;  
 Os participantes serem falantes nativos de Português Europeu, sem influência de outras 
línguas; 
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 As crianças não terem qualquer deficiência física ou cognitiva que possa perturbar a 
aprendizagem da leitura;  
 As turmas escolhidas terem professores que utilizem a mesma abordagem de ensino, para 
que, seja possível comparar ambos os grupos criados; 
  Os participantes assinarem o consentimento informado;  
 Os professores titulares de turma darem a sua autorização para a realização do estudo, para 
além da autorização do Agrupamento de Escolas em que se inserem. 
 A escolha dos membros de cada grupo foi aleatória, respeitando a não divisão das crianças 
de uma mesma turma, visto que a aplicação do método foi realizada pelo professor. Desta forma, o 
grupo de estudo foi constituído, inicialmente, por 28 crianças, de 2 turmas distintas, e o grupo de 
controlo por 15 crianças de apenas 1 turma.  
 Os professores das três turmas mencionadas referiram utilizar o método de processo 
Analítico ou Global no ensino da leitura e escrita. Todos os professores afirmam seguir, 
geralmente, a ordem do manual de Língua Portuguesa e todos referem o mesmo tipo de estratégias 
suplementares (apresentação de palavras com apoio visual, manipulação silábica, leitura silabada, 
etc.). 
3.1.2. Primeira Fase  
 Numa primeira fase (de 16 a 29 de abril de 2012), as crianças de ambos os grupos foram 
avaliadas através do rastreio em Terapia da Fala e através da leitura em voz alta de um texto 
adequado às suas aprendizagens até à data (ANEXO XII). O rastreio incluiu a avaliação da 
Linguagem (Parte I e III da GOL-E) e da articulação (Teste de Articulação – FisioPraxis).  
Crianças com dificuldades relevantes na articulação dos sons e/ou resultados abaixo da 
média esperada para a sua faixa etária ao nível da linguagem (abaixo do percentil 25 para a área da 
semântica e/ou fonologia) foram excluídas do estudo. No que respeita à avaliação da leitura em voz 
alta, foram excluídas do estudo crianças que demonstraram um nível de leitura muito abaixo do 
esperado (que não consigam ler palavras dissilábicas de sílabas simples) ou que demonstraram 
outras perturbações na leitura que impossibilitaram a análise da mesma.  
Foram elaborados relatórios de encaminhamento para todas as crianças que apresentaram 
perturbações ao nível da fala, linguagem, leitura e escrita, e outras áreas consideradas relevantes. 
Os relatórios foram entregues ao professor titular da turma e ao Encarregado de Educação. 
Após a primeira fase, o grupo de estudo ficou com 21 crianças e o grupo de controlo com 8 
crianças. 
O rastreio em Terapia da Fala foi efetuado para garantir uma maior uniformidade dos 
participantes. Este rastreio foi executado através da utilização de três testes de áreas 
intrinsecamente relacionadas com as capacidades de leitura: semântica, fonologia e articulação. 
Apesar de outras áreas poderem também influenciar a capacidade de aprendizagem de leitura, 
optou-se por fazer um rastreio mais pequeno, que não se tornasse muito cansativo para a criança e 
que reduzisse o tempo de recolha de dados (para que não houvesse repercussões negativas nas 
atividades escolares). A utilização da GOL-E prendeu-se com o facto de esta permitir uma análise 
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dos resultados imediata e por ser um instrumento com o qual a comunidade docente está 
familiarizada. A utilização de apenas dois dos três subtestes que a constituem está relacionada com 
os motivos acima enunciados e com o facto de a morfossintaxe ser uma competência com maior 
relação com a escrita (não avaliada neste estudo). Por último, optou-se pelo teste de articulação da 
FisioPraxis, visto ser um teste de rápida aplicação e que visa todos os fonemas do Português 
Europeu. 
3.1.3. Segunda Fase  
Após esta fase, foi introduzido o novo método junto dos professores das turmas do grupo 
de estudo, para que estes o utilizassem durante o ensino das sílabas complexas. Foi entregue aos 
professores um documento com toda a informação necessária à aplicação das estratégias, no qual é 
sugerido um método com três fases a seguir (ver ANEXO IX). Todo o material necessário foi 
entregue (ver ANEXO X) e o investigador colocou-se à disposição para resolver qualquer dúvida e 
até para participar nas aulas em que o método fosse implementado. No entanto, nenhum dos 
professores o solicitou. 
3.1.4. Terceira Fase 
Por fim, a última fase do estudo (de 4 a 17 de junho de 2012) passou pela leitura em voz 
alta de um novo texto onde todas as aprendizagens foram incluídas, nomeadamente as sílabas 
complexas (ver ANEXO XIII). Ambos os grupos foram sujeitos a esta fase. Os dados recolhidos 
nas tarefas de leitura permitiram caraterizar ambos os grupos e analisar a sua prestação na leitura 
do texto final. Desta forma, foi possível comparar as prestações do grupo de estudo e do grupo de 
controlo, avaliando a eficácia do método sugerido. 
De modo a garantir a uniformidade dos dados, foram seguidas regras específicas nas provas 
de avaliação da leitura em voz alta:  
 As performances de leitura de todas as crianças foram gravadas através do Gravador IC 
Recorder Sony (ICD-P620), posicionado entre 20 e 30 cm da boca da criança;  
 Procurou-se garantir um ambiente de gravação silencioso; no entanto, nem sempre se 
verificou esta condição;  
 A gravação foi realizada em ambiente escolar durante o horário letivo e em pré-acordo com 
os professores, para que não afetasse a prestação escolar das crianças;  
 Todas as crianças realizaram uma primeira leitura do texto, individual, e ouviram uma 
leitura do mesmo por parte da investigadora antes de iniciarem a leitura gravada;  
 Durante a preparação para a leitura em voz alta foram permitidas respostas a 
questões/dúvidas das crianças;  
 Todas as crianças foram informadas que, perante uma palavra ou letra que não soubessem 
ou conseguissem ler, deveriam passar adiante; 
  Caso as crianças não conseguissem ler uma palavra ou letra e pedissem auxilio ao 
investigador, este deveria indicar-lhes que prosseguissem a leitura, não dando qualquer 
pista à criança;  
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 O investigador auxiliou a leitura das crianças seguindo o texto com o dedo de forma a 
evitar omissões de palavras não relacionadas com dificuldades na leitura; 
  Na primeira avaliação da leitura (primeira fase do estudo), quando as crianças 
demonstraram uma dificuldade muito notória e/ou ultrapassaram os 20 minutos de 
gravação, esta foi interrompida, visto ser motivo de exclusão do estudo. 
Os textos utilizados para a gravação da leitura das crianças em ambas as fases de recolha de 
dados foram adaptados de “O Passeio” e “O transporte do Rui e da Vanessa” do manual de Língua 
Portuguesa de Rodriguez & Cruz (s.d.). A sua adaptação foi realizada tendo em conta o novo 
programa e as aprendizagens das crianças até à data, assim como a necessidade de todos os tipos de 
sílabas complexas estarem representadas no texto final (ver ANEXO XII e ANEXO XIII). 
Para que fosse possível analisar as sílabas complexas e as diferenças na sua leitura 
mediante o método de ensino utilizado, o texto final foi adaptado para que contivesse vários 
exemplos de todas as sílabas. Assim, podem ser encontradas onze sílabas com Ataque ramificado 
(quatro com a lateral e sete com a vibrante), trinta e uma sílabas com Coda (treze com o grafema 
<s>, quatro com o grafema <z>, oito com o grafema <r> e seis com o grafema <l>) e dezoito 
sílabas com o processo de nasalização da vogal com o grafema <n> e <m> em Coda gráfica (dez 
sílabas com o grafema <n> e oito com o grafema <m>). Perfazendo um total de sessenta sílabas-
alvo. 
Por último, e após análise de todos os dados recolhidos, foram excluídas as crianças de 
uma das turmas escolhidas para grupo de estudo, visto que a segunda fase do estudo, referente à 
aplicação do método por parte do professor, não foi inteiramente cumprida. Assim, o presente 
estudo conta com 17 sujeitos no grupo de estudo e 8 no grupo de controlo. 
3.2. O Método 
O método de ensino das sílabas complexas foi introduzido na sala de aula através de:  
 8 cartões de sons (nos quais é ilustrada a posição da boca, língua e dentes durante a 
produção do som; é dado um exemplo da produção do som; todas as possibilidades 
de grafia; e informação extra considerada relevante); 
 10 fichas das sílabas (com exemplos específicos de sílabas associados a imagens 
relacionadas com o som a produzir);  
 5 imagens de apoio (duas para ilustrar “forte” e “fraco” e assim distinguir as 
sílabas com Ataque ramificado das sílabas com Coda; uma para ilustrar a vibração 
oral que surge na produção da vibrante simples (/4/);  uma para ilustrar a vibração 
nasal que surge na produção das consoantes e vogais nasais; uma para ilustrar o 
vozeamento que é traço distintivo para as fricativas). 
  A implementação deste método para o ensino das sílabas complexas pretende associar à 
grafia os gestos articulatórios e as sensações provocadas pela produção do som. Tal como no 
método Jean-Qui-Rit, é associado um gesto à grafia e ao som. No método proposto, o gesto não é 
um novo componente, mas sim um gesto (articulatório) já realizado pela criança e que esta 
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conhece. Desta forma, a criança não tem de “decorar” um novo item, mas sim compreender melhor 
a forma como produz os sons, sendo capaz de os analisar isoladamente (ver ANEXO X). 
Para efeitos deste estudo, foram consideradas sílabas complexas todas as sílabas com Coda 
gráfica e todas as sílabas com Ataque ramificado no qual o segundo elemento do cluster é uma 
consoante líquida. As consoantes que surgem em Coda no Português Europeu são /S/, /4/ e /L\/ 
(não foi considerado o contexto de sândi); no entanto existem vários grafemas que surgem nesta 
posição: <s, z, r, l, n, m>. O fonema /S/ é representado graficamente pelos grafemas <s> e <z>; e 
os fonemas /4/ e /L\/ correspondem aos grafemas <r> e <l>, respetivamente, em contexto de Coda. 
No entanto, os grafemas <n> e <m> em posição de Coda não são Coda fonética. Estes 
elementos apresentam um comportamento distinto, atribuindo um traço de nasalidade à vogal que 
os precede e não sendo produzidos. Como tal, apesar de serem aqui contabilizados como parte das 
sílabas complexas, estes elementos não o são do ponto de vista articulatório. Como mencionado 
acima, a decisão de abordar estes elementos está relacionada com o programa curricular e com a 
sua representação gráfica semelhante. 
Desta forma, este método combina a consciencialização dos movimentos necessários à 
produção dos fonemas e, consequentemente, a consciência fonológica. Uma análise fonema a 
fonema implica que a criança seja capaz de reconhecer as unidades mais pequenas da fala, o que 
facilitará a associação fonema-grafema. 
Numa primeira fase, pretende-se que a criança conheça os sons que terá de distinguir 
posteriormente. Assim, são apresentados, primeiramente, os cartões dos fonemas /r/, /L\/, /s/, /z/, 
/n/ e /m/ visto estes sons serem os que as crianças já relacionam com os grafemas que vão surgir 
em posição de Coda ou como segundo elemento de Ataque ramificado (ex: mar, mal, mas, paz, 
dente, pomba, placa, prato). De seguida, são apresentados os sons /S/ e /4/ que surgem associados 
às letras <s> e <z> em Coda, e à letra <r> em Coda e Ataque, respetivamente.  
Esta análise de cada som em separado permite que as crianças compreendam os 
movimentos articulatórios inerentes a cada som e as pequenas diferenças (ex.: vozeamento) que os 
podem distinguir. 
Seguidamente são apresentadas as fichas das sílabas (ver ANEXO X). Estas mostram 
exemplos de todos os tipos de Coda que podem surgir, salientando a importância do contexto 
silábico (ex.: a letra <s> em posição de Coda não se lê /s/ mas /S/); e todos os tipos de Ataque 
ramificado possível (obstruinte+ /L\/ ou obstruinte+/4/). 
A apresentação das fichas das sílabas pressupõe a interligação com os cartões dos fonemas, 
salientando as exceções criadas pela posição da letra na sílaba, assim como uma análise ao nível do 
fonema, produzindo cada fonema isoladamente numa sequência gradualmente mais rápida (ex: 
palavra “mas”=/m/ + /6/ + /S/). É também proposto ao utilizador que evidencie a diferença que a 
ordem das letras implica com o auxílio dos cartões dos fonemas, salientando assim a importância 
do contexto (ex.: mostrar a diferença entre a produção de “sa” e “as”, “ra” e “ar”, “la” e “al”, etc.). 
Por último, as cinco imagens de apoio (ver ANEXO X) podem ser utilizadas para salientar 
as diferenças: entre uma sílaba com Coda vibrante (fraco) e uma sílaba com Ataque ramificado 
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com o segundo elemento vibrante (forte); entre as fricativas (vozeamento); entre as vogais nasais e 
as vogas orais (vibração nasal); entre as vibrantes e as restantes consoantes (vibração oral). 
As imagens de apoio “forte” e “fraco” pretendem servir como uma metáfora para que as 
crianças distingam as sílabas CVC e CCV com o mesmo grafema (em posições diferentes). A 
transição da consoante obstruinte para a consoante líquida é mais marcada e díficil de produzir, 
pelo que está associada a uma maior força na produção. Já a transição da vogal para a líquida nas 
sílabas CVC é menos marcada e como tal implicará menor esforço na produção. 
As restantes imagens de apoio estão relacionadas com a vibração sentida aquando da 
produção de alguns fonemas. Nos fonemas vozeados a vibração é sentida nas pregas vocais 
(pescoço); nos fonemas nasais a vibração é nasal pelo que é sentida no nariz; por fim, os fonemas 
vibrantes apresentam uma vibração da língua na cavidade oral, que apesar de estar presente na 
produção de outros fonemas, é mais marcada nas vibrantes. 
3.3. Procedimentos de Análise de Dados 
 A análise dos dados recolhidos foi realizada através da transcrição manual de todos os erros 
de leitura encontrados, informação posteriormente tratada estatisticamente com o software SPSS 
13.0 for Windows. 
 Visto que os textos contemplam uma evolução de conhecimentos, o seu grau de dificuldade 
aumenta do texto inicial para o texto final. No entanto, a criança também aumenta o seu 
conhecimento, pelo que acompanhará a subida de dificuldade do texto com o aumento das suas 
capacidades. 
 Assim, a primeira análise efetuada (comparar a prestação nos dois textos para o grupo de 
controlo) pretende garantir que, apesar de distintos, os textos não são diferentes em termos de 
dificuldade para as crianças, para que a sua utilização neste estudo não influencie os resultados 
obtidos na avaliação de eficácia do método criado. A comparação, apenas, dos dados relativos ao 
grupo de controlo, prende-se com o facto de os resultados no texto final do grupo de estudo 
sofrerem a influência do método utilizado. 
 Seguidamente, realizou-se um levantamento de todos os erros encontrados dividindo-os por 
tipo, de forma a melhor compreender qual o tipo de erros mais comuns nas duas fases de 
aprendizagem consideradas nos textos. 
 Após esta análise geral, foram focados os erros relativos à leitura de sílabas complexas, 
analisando a sua ocorrência em relação ao tipo de erro e ao tipo de sílaba, e comparando os 
resultados obtidos pelos dois grupos. 
Para complementar estes dados, foram elaborados gráficos com a distribuição das 
percentagens de erros por tipo de erro, tipo de sílaba e por grupo. 
Nos testes efetuados para análise da produção de erros nas sílabas-alvo, foram 
considerados apenas os erros de adição, supressão e inversão. Apesar de existirem outros erros a 
perturbar a produção correta das sílabas-alvo, a sua aplicação não tem uma ligação direta com a 
presença dos elementos em estudo (Ataque ramificado, Coda e processo de nasalização da vogal). 
Exemplos dos erros referidos podem ser observados em anexo (ver ANEXO IV). 
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Para comparar as médias de erros encontrados foram utilizados os testes para comparação 
de médias de duas amostras independentes: Teste T-student e Teste U de Mann-Whitney. Em todas 
as comparações foram realizados os dois testes, apesar de apenas serem mencionados os resultados 
do teste que mais se aplicava à situação (paramétrico ou não paramétrico). Os resultados dos dois 
testes foram sempre correspondentes, exceto na comparação de erros de inversão e de erros em 
sílabas com processo de nasalização da vogal por presença do grafema <m>. No entanto, em ambos 
os casos, nenhum dos pressupostos do Teste T-Student foi cumprido4, pelo que estes dados não 
foram considerados relevantes. 
Na comparação entre os resultados dos dois textos para avaliar o grau de dificuldade dos 
textos foi utilizado o teste T-Student para comparação de médias de duas amostras emparelhadas. 
Visto que a análise de erros foi feita ao nível da sílaba, o seu levantamento também foi 
feito ao mesmo nível, pelo que podem surgir mais do que um erro por palavra. 
 Para efeitos deste estudo, não foram consideradas erradas substituições resultantes de 
regionalismos (na região da Murtosa é comum a substituição de /v/ por /b/), nem trocas entre 
vogais semelhantes que apresentam sempre a mesma forma escrita (a letra <a> pode representar os 
fonemas /a/ e /6/; a letra <o> pode representar os fonemas /o/, /u/ e /O/; a letra <e> pode 
representar os fonemas /E/, /e/ e /1/) em contextos nos quais não existem outras informações para a 
criança que apontem para qual a vogal a produzir. Assim, a leitura da palavra <passa> como /pasa/ 
e não como /pas6/ não foi considerada um erro. Já a leitura da palavra <céu> como /seu/ foi 
considerada errada visto o acento gráfico ser uma informação adicional que permite saber qual o 
fonema a produzir. 
 A opção por não considerar algumas trocas entre vogais como erros de leitura passou pela 
sua elevada frequência, resultante do facto de a criança estar ainda em processo de aprendizagem 
da leitura. Estes erros poderiam camuflar os resultados relativos à leitura de sílabas simples e 
complexas que são o objetivo deste estudo. 
 
Capítulo IV – Análise dos Dados 
4.1. Grau de dificuldade dos textos utilizados 
 4.1.1. Comparação entre texto inicial e texto final do grupo de controlo 
 No grupo de controlo foram comparadas as prestações dos sujeitos em ambos os textos, de 
forma a garantir que os textos dados apresentam um grau de dificuldade equiparável. Os dados 
relativos a esta comparação são apresentados na tabela 1. 
 Através da aplicação do teste Shapiro-Wilk (dá informação acerca da distribuição dos 
dados para N<30) comprovou-se que os dados referentes a ambos os textos seguem distribuição 
                                                          
4 Para que o Teste T-Student para comparação de médias de duas amostras independentes possa ser 
aplicado tem de cumprir dois pressupostos: as amostras seguem a distribuição normal; as variâncias são 
homogéneas. 
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normal (p-value texto inicial= 0.461; p-value texto final= 0.555 > α = 0.05, não se rejeita H05). Não 
existem outliers. 
 Mediante as amostras, e os dados da distribuição acima referidos, procedeu-se à aplicação 
do Teste T-student para a comparação das médias de duas amostras emparelhadas. Os resultados 
obtidos afirmam não existir diferença significativa entre as médias do número de erros na leitura de 
ambos os textos (p-value = 0.253 > α = 0.05, não se rejeita H06). 
 As amostras demonstram ter uma dependência elevada visto o valor da sua correlação ser 
próximo de 1 (correlação = 0.854). 
 
Textos N Média Desvio-padrão Mediana P25 P75 
Inicial 8 11.38 10.28 8.50 2.00 21.00 
Final 8 13.75 9.56 12.00 5.50 20.50 
Tabela 1: Dados relativos aos erros nos textos lidos pelo grupo de controlo. 
4.2. Tipo de erro 
4.2.1. Tipos de erro encontrados na leitura dos dois textos 
Em ambos os textos foram encontrados nove tipos de erros distintos, tal como esperado 
(Simões & Martins, s.d.). 
 
Tipo de 
erro 
Texto inicial _ GE 
(N=17) 
Texto inicial _ GC 
(N=8) 
Texto final _ GE 
(N=17) 
Texto final _ GC  
(N=8) 
N total Média Desvio-
padrão 
N total Média Desvio-
padrão 
N total Média Desvio-
padrão 
N total Média Desvio-
padrão 
Fonético 74 4.35 3.50 26 3.25 3.62 48 2.82 3.03 13 1.63 1.77 
Contextual 55 3.24 2.78 20 2.50 3.02 8 0.47 0.87 1 0.13 0.35 
Adição 5 0.29 0.47 1 0.13 0.35 82 4.82 3.49 22 2.75 2.92 
Supressão 13 0.76 1.39 1 0.13 0.35 30 1.76 2.02 11 1.38 2.07 
                                                          
5 Os testes efetuados para averiguar se os dados seguem a distribuição normal consideram as hipóteses: 
H0: os dados seguem a distribuição normal 
H1: os dados não seguem a distribuição normal 
6 Os testes efetuados para a comparação de médias ou de medianas consideram as hipóteses: 
H0: as médias/medianas são iguais 
H1: as médias/medianas são diferentes 
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Inversão 3 0.18 0.53 0 0 0 16 0.94 1.20 2 0.25 0.46 
Acentuação 4 0.24 0.56 5 0.63 1.41 1 0.06 0.24 4 0.50 1.07 
Visuais 20 1.18 1.51 26 3.25 2.38 33 1.94 2.05 25 3.13 1.55 
Complexos 10 0.59 1.00 4 0.50 0.76 38 2.18 2.60 4 0.50 0.76 
Não leu 19 1.12 3.49 8 1.00 2.07 47 2.76 5.85 28 3.50 5.13 
Tabela 2: Dados relativos aos tipos de erro encontrados na leitura dos textos 
No texto inicial (gráfico 1e 2) pode observar-se uma maior frequência de erros do tipo 
fonético (média GE = 4.35; média GC = 3.25), contextual (média GE = 3.24; média GC = 2.50) e 
visual (média GE = 1.18; média GC = 3.25) em ambos os grupos estudados.  
Os erros menos comuns são os erros por adição, supressão, inversão e acentuação. No 
entanto, no grupo de estudo a ocorrência de erros de adição e supressão é superior à do grupo de 
controlo (média erros de adição: GE = 0.29, GC = 0.13; média erros de supressão: GE = 0.76, GC 
=0.13), enquanto a ocorrência de erros de acentuação se revela mais frequente nas crianças do 
grupo de controlo do que nas crianças do grupo de estudo (média erros de acentuação: GE = 0.24, 
GC = 0.63). 
Os restantes tipos de erro revelam uma frequência similar entre ambos os grupos (média 
erros complexos: GE = 0.59, GC = 0.50; média “não leu”: GE = 1.12, GC = 1.00).  
Observando os gráficos 3 e 4 constatamos que, no texto final, existe uma maior frequência 
de erros do tipo fonético (média GE = 2.82; média GC = 1.63), de adição (média GE = 4.82; média 
GC = 2.75), visual (média GE = 1.94; média GC = 3.13) e “não leu” (média GE = 2.76; média GC 
= 3.50) para ambos os grupos estudados. Para o grupo de estudo surgem também os erros do tipo 
complexo como erros mais frequentes (média GE = 2.18). 
Os erros menos comuns são os erros contextuais (média GE = 0.47; média GC = 0.13), de 
acentuação (média GE = 0.06; média GC = 0.50) e de inversão (média GE = 0.94; média GC = 
0.25), e exclusivamente no grupo de controlo os erros do tipo complexo (média GC = 0.50). 
Os erros por supressão apresentam uma frequência semelhante para ambos os grupos 
(média GE = 1.76; média GC = 1.38). 
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Gráfico 1: Box plot distribuição de erros no texto inicial lido pelo Grupo de Estudo 
 
 
Gráfico 2: Box plot distribuição de erros no texto inicial lido pelo Grupo de Controlo 
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Gráfico 3: Box plot distribuição de erros no texto final lido pelo Grupo de Estudo 
 
Gráfico 4: Box plot distribuição de erros no texto final lido pelo Grupo de Controlo 
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 Como observável nos gráficos 1, 2, 3 e 4, acima, e na tabela, existem diferenças 
consideráveis na frequência dos tipos de erro consoante o texto lido. 
 Na transição do texto inicial para o texto final ocorre uma diminuição da frequência dos 
erros do tipo fonético (média texto inicial GE/GC = 4.35/3.25; média texto final GE/GC = 
2.82/1.63), contextual (média texto inicial GE/GC = 3.24/2.50; média texto final GE/GC = 
0.47/0.13), e de acentuação (média texto inicial GE/GC = 0.24/0.63; média texto final GE/GC = 
0.06/0.50) para ambos os grupos. 
 No que respeita aos aumentos, estes são visíveis nos erros do tipo adição (média texto 
inicial GE/GC = 0.29/0.13; média texto final GE/GC = 4.82/2.75), supressão (média texto inicial 
GE/GC = 0.76/0.13; média texto final GE/GC = 1.76/1.38), inversão (média texto inicial GE/GC = 
0.18/0; média texto final GE/GC = 0.94/0.25) e “não leu” (média texto inicial GE/GC = 1.12/1.00; 
média texto final GE/GC = 2.76/3.50). 
 Os erros do tipo visual surgem em ambos os textos sem diferenças importantes (média 
texto inicial GE/GC = 1.18/3.25; média texto final GE/GC = 1.94/3.13). Já os erros do tipo 
complexo apresentam um comportamento díspar, visto que, no texto final, o seu comportamento é 
distinto para cada um dos grupos (média texto inicial GE/GC = 0.59/0.50; média texto final GE/GC 
= 2.18/0.50). 
 No geral, a leitura do texto final deu origem a um maior número de erros do que a leitura 
do texto inicial. O número total de erros no texto inicial foi de 203 erros para o grupo de estudo e 
91 erros para o grupo de controlo contra 303 erros no texto final para o grupo de estudo e 110 erros 
para o grupo de controlo. 
4.2.2. Tipos de erro encontrados na leitura de sílabas complexas 
Para que a comparação da prestação dos grupos seja possível, importa compreender os 
tipos de erros que estão diretamente relacionados com a leitura de sílabas complexas. Como 
mencionado por alguns autores, os erros de adição, supressão e inversão estão mais comummente 
associados às sílabas complexas, ainda que possam ocorrer noutros contextos (Simões & Martins, 
s.d.).  
No gráfico, abaixo representado, surgem todos os erros encontrados na leitura das sessenta 
sílabas-alvo incluídas no texto final. 
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Gráfico 5: Percentagem de erros nas sílabas complexas 
Os erros mais comuns para ambos os grupos são os erros de adição, os erros complexos e 
as omissões. No que respeita aos três tipos de erros em estudo, podemos observar uma distribuição 
semelhante nos erros de supressão (supressão GE = 1,86%; supressão GC = 1,67%). Já os erros de 
adição e de inversão revelam-se mais frequentes no grupo de estudo (adição GE = 7,35%; adição 
GC = 3,96%; inversão GE = 1,09%; inversão GC = 0,21%). 
4.3. Comparação da prestação dos grupos na leitura de sílabas complexas 
Para avaliar a eficácia do método proposto para o ensino das silabas complexas, foi 
comparada a prestação na leitura das sílabas alvo do texto final entre o grupo exposto ao método 
criado (grupo de estudo) e o grupo que foi ensinado sem o auxílio deste método (grupo de 
controlo). 
Visto que o objetivo principal deste estudo é avaliar a eficácia do método de ensino das 
sílabas complexas com base na articulação e fonologia, serão analisados apenas os erros que têm 
uma relação direta com as sílabas do tipo CVC e CCV, os erros de adição, de supressão e de 
inversão. Os restantes erros encontrados nestas sílabas apresentam uma origem que não tem relação 
direta com estes tipos de sílaba, pelo que a sua análise poderia camuflar os resultados. 
 Compararam-se os grupos tendo em conta o total de erros encontrados, os tipos de erro 
encontrado e o número de erros encontrado em cada tipo de sílaba. 
4.3.1. Total de erros nas sílabas complexas 
No que respeita à análise de todos os tipos de sílaba complexa, as médias apresentam 
valores diferentes (média GE = 6.24; média GC = 3.63). 
Grupo de Estudo Grupo de Controlo 
Erro Adição 7,35% 3,96% 
Erro Supressão 1,86% 1,67% 
Erro Inversão 1,09% 0,21% 
Erro Complexo 4,90% 0,83% 
Omissão 5% 3,54% 
Erro Visual 1,37% 2,29% 
Outros 0,59% 0,21% 
Total de erros nas sílabas complexas 
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 Os dados de ambos os grupos seguem a distribuição normal (p-value GE = 0.444; p-value 
GC = 0.296), o que permite a utilização de um teste paramétrico para a comparação de médias. Não 
existem outliers.  
 O teste paramétrico foi utilizado (Teste T-student) visto, o valor do p-value Levenne = 0.229 
assegurar a homogeneidade das variâncias. 
 Comparando as médias de ambos os grupos, obteve-se um p-value que implica a não 
rejeição de H0 (p-value = 0.161), o que revela não existirem diferenças estatisticamente 
significativas entre as médias do grupo de estudo e do grupo de controlo. 
Grupos N Média Desvio-padrão Mediana P25 P75 
Estudo 17 6.24 4.64 5.00 3.00 9.50 
Controlo 8 3.63 2.98 3.50 1.00 6.00 
Tabela 3: Dados relativos aos erros nas sílabas complexas 
 4.3.2. Comparação de médias consoante o tipo de erro 
 Sabendo das diferenças observados no gráfico 5, importa compreender se o comportamento 
dos grupos foi distinto consoante o tipo de erro (de adição, de supressão ou de inversão). 
a) Erro de Adição 
 Os dados contidos na tabela 4 sugerem uma maior média de erros de adição na leitura 
efetuada pelos sujeitos do grupo de estudo (média GE = 4.41; média GC = 2.38). 
 Os dados do grupo de estudo seguem distribuição normal (p-value = 0.068), no entanto os 
dados do grupo de controlo não seguem a mesma distribuição (p-value = 0.020), o que impõe a 
necessidade de utilizar um teste não paramétrico para a comparação das médias. Não existem 
outliers. 
 O resultado do teste U de Mann-Whitney aponta para uma igualdade entre as medianas (p-
value = 0.186). 
Grupos N Média Desvio-padrão Mediana P25 P75 
Estudo 17 4.41 3.18 4.00 2.00 8.00 
Controlo 8 2.38 2.39 2.00 0.00 5.00 
Tabela 4: Dados relativos aos erros de adição na leitura das sílabas complexas 
b) Erro de Supressão 
 Observando a tabela 5, podemos afirmar que os valores das médias são muito próximos 
(média GE = 1.18; média GC = 1.00). 
  Ambos os grupos apresentam dados com uma distribuição diferente da normal (p-value GE 
= 0.002; p-value GC = 0.003). Existe um outlier referente ao sujeito 24 com o valor de 4. 
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 De acordo com a distribuição dos dados, foi aplicado o teste não-paramétrico para a 
comparação de medianas. O valor de p-value é elevado (p-value = 0.844), logo não existem 
diferenças estatisticamente significativas. 
Grupos N Média Desvio-padrão Mediana P25 P75 
Estudo 17 1.18 1.43 1.00 0.00 2.00 
Controlo 8 1.00 1.31 1.00 0.00 1.00 
Tabela 5: Dados relativos aos erros de supressão na leitura das sílabas complexas 
c) Erro de Inversão 
 A média obtida por ambos os grupos apresenta um valor baixo (média GE = 0.59; média 
GC = 0.13). 
 Nenhum dos grupos apresenta uma distribuição dos dados normal (p-value GE = 0.000; p-
value GC = 0.000). Existem dois outliers (sujeito 13 = 3; sujeito 22 = 1). 
 O resultado do teste U de Mann-Whitney aponta para uma igualdade entre as medianas (p-
value = 0.202). 
Grupos N Média Desvio-padrão Mediana P25 P75 
Estudo 17 0.59 0.870 0.00 0.00 1.00 
Controlo 8 0.13 0.354 0.00 0.00 0 
Tabela 6: Dados relativos aos erros de inversão na leitura das sílabas complexas 
4.3.3. Comparação de médias consoante o tipo de sílaba complexa 
 Através da análise do gráfico 6, podemos constatar a existência de diferenças na frequência 
de erros consoante o tipo de sílaba em questão. É, pois, visível uma maior frequência de erros em 
sílabas com Ataque ramificado seguida dos erros em sílabas com Coda, em ambos os grupos. Nas 
sílabas com o processo de nasalização da vogal, pela presença dos grafemas <n> ou <m>, a 
frequência dos erros é superior no grupo de estudo. 
 
Gráfico 6: Percentagem de ocorrência de erros em cada tipo de sílaba complexa. 
21,93% 
15,90% 10,25% 5,24% 3,27% 0,69% 
Grupo de Estudo Grupo de Controlo 
% de erros por tipo de sílaba 
Ataque Coda Nasalização 
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a) Ataque ramificado  
 Nas tabelas, abaixo, surgem os dados relativos à média de erros encontrados nas sílabas 
com Ataque ramificado do texto final. Destas, quatro apresentam o grafema <l> como segundo 
elemento do cluster e sete o grafema <r>, num total de onze sílabas alvo. 
 Analisando os erros no que respeita à percentagem de ocorrência de cada tipo de erro nas 
sílabas com Ataque ramificado (gráfico 7), podemos observar a presença constante de erros de 
adição e o surgimento de erros de supressão e inversão apenas nos Ataques com o grafema <r>. 
 Os erros de adição apresentam uma maior percentagem de ocorrência nos Ataques 
ramificados com o grafema <l>, e os valores são mais elevados em ambos os tipos de sílaba para o 
grupo de estudo. Os erros de supressão, apenas observados no Ataque ramificado com grafema 
<r>, apresentam uma percentagem superior para o grupo de controlo. No entanto, os erros de 
inversão apenas surgem no grupo de estudo. 
 
Gráfico 7: Percentagem de erros por tipo nas sílabas com Ataque ramificado 
 
Ataque ramificado com o grafema <l>: 
 Analisando os dados da tabela 7, podemos observar que a média de erros no grupo de 
estudo apresentam um valor mais alto que a média de erros no grupo de controlo (média GE = 
1.41; média GC = 0.75). 
 Os dados do grupo de estudo seguem uma distribuição normal (p-value GE = 0.061; p-
value GC = 0.018), mas os dados do grupo de controlo não. Não existem outliers. 
 Devido às condições de distribuição dos dados, optou-se pela aplicação de um teste não-
paramétrico para a comparação de medianas. O teste U de Mann-Whitney apresenta um p-value de 
0.228 > α = 0.05, logo não se rejeita H0, as medianas são iguais. 
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GE 
ataque <l> 
GC 
ataque <r> 
GE 
ataque <r> 
GC 
adição 35,29% 18,75% 10,08% 8,93% 
supressão 0% 0% 2,52% 5,36% 
inversão 0% 0% 1,68% 0% 
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Grupos N Média Desvio-padrão Mediana P25 P75 
Estudo 17 1.41 1.23 1.00 0.00 2.00 
Controlo 8 0.75 0.89 0.50 0.00 1.75 
Tabela 7: Dados relativos aos erros nas sílabas com Ataque ramificado com o grafema <l>. 
Ataque ramificado com o grafema <r>: 
 Observando os dados da tabela 8, são visíveis valores iguais na média de erros encontrados 
em ambos os grupos. 
 Os dados de ambos os grupos apresentam uma distribuição diferente da normal (p-value 
GE = 0.000; p-value = 0.003). São visíveis dois outliers na box plot (gráfico 11), um relativo ao 
primeiro sujeito do grupo de estudo com cinco erros (em sílabas com o grafema <r> como segundo 
elemento do Ataque), e outro relativo ao segundo elemento do grupo de controlo com quatro erros 
no mesmo tipo de sílaba. 
 De acordo com estes dados, foi aplicado o teste não-paramétrico U de Mann-Whitney para 
comparação de medianas. Não existem diferenças estatisticamente significativas entre as medianas 
(p-value = 0.911). 
 
Grupos N Média Desvio-padrão Mediana P25 P75 
Estudo 17 1.00 1.23 1.00 0.00 1.00 
Controlo 8 1.00 1.31 1.00 0.00 1.00 
Tabela 8: Dados relativos aos erros nas sílabas com ataque ramificado com o grafema <r>.  
b) Coda  
 Abaixo, surgem os dados relativos aos erros na leitura em voz alta de sílabas com Coda 
presentes no texto final. De um total de trinta e uma sílabas alvo, treze apresentavam o grafema <s> 
em posição de Coda silábica, oito o grafema <r>, seis o grafema <l> e quatro o <z>. 
O gráfico de colunas representa as percentagens de erros de cada tipo nas várias sílabas 
com Coda. 
No que respeita às sílabas com Coda assinalada pelo grafema <s>, os erros mais comuns 
são os erros de supressão. Para o grupo de estudo surgem também os erros de inversão e de adição. 
Já no grupo de controlo não existem erros de inversão. 
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Quando perante os erros nas sílabas com Coda assinalada pelo grafema <z>, verifica-se 
que se mantém uma elevada percentagem de erros de supressão, lado a lado, com os erros de 
adição. O grupo de controlo apresenta uma percentagem de ocorrência dos dois tipos de erro 
idêntica, ao contrário do grupo de estudo, no qual os erros de supressão apresentam valores 
superiores. Não foram encontrados erros de inversão. 
As sílabas com Coda assinalada pelo grafema <r> apresentam todos os tipos de erro 
considerados. Em ambos os grupos de sujeitos estudados, os erros de adição são os mas comuns, 
seguidos dos erros de supressão e dos erros de inversão. 
Por último, as sílabas com Coda assinalada pelo grafema <l> não apresentam erros de 
inversão. No grupo de estudo a percentagem de ocorrência de erros de adição é mais elevada, e 
surgem erros de supressão. No grupo de controlo apenas foram observados erros de adição. 
 
Gráfico 6: Percentagem de erros por tipo nas sílabas com Coda 
Coda com grafema <s>: 
 Quando perante os dados obtidos na análise dos erros encontrados na leitura de sílabas com 
Coda assinalada pelo grafema <s>, é possível observar que as médias são muito próximas (média 
GE = 0.47; média GC = 0.38). 
 Os dados de ambos os grupos seguem uma distribuição diferente da normal (p-value GE = 
0.000; p-value GC = 0.000). Existem quatro outliers visíveis, três no grupo de estudo (sujeito 2, 13 
e 14) e um no grupo de controlo (sujeito 24). 
 A comparação de medianas foi efetuada através do teste U de Mann-Whitney que apresenta 
um valor de p-value máximo (p-value = 1.000). Logo as medianas são iguais. 
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Grupos N Média Desvio-padrão Mediana P25 P75 
Estudo 17 0.47 1.07 0.00 0.00 0.50 
Controlo 8 0.38 0.74 0.00 0.00 0.75 
Tabela 9: Dados relativos aos erros nas sílabas com coda assinalada pelo grafema <s>. 
Coda com grafema <z>: 
 As médias relativas aos erros encontrados nas sílabas com Coda assinalada pelo grafema 
<z> apresentam valores muito próximos (média GE = 0.29; média GC = 0.25). 
 Os dados de ambos os grupos seguem uma distribuição diferente da normal (p-value GE = 
0.000; p-value GC = 0.000). Existem dois outliers referentes aos sujeitos 4 e 9, ambos do grupo de 
estudo, com os valores 1 e 2, respetivamente. 
 A comparação de medianas foi efetuada através do teste U de Mann-Whitney que apresenta 
um valor de p-value máximo (p-value = 1.000). Logo as medianas são iguais. 
Grupos N Média Desvio-padrão Mediana P25 P75 
Estudo 17 0.29 0.59 0.00 0.00 0.50 
Controlo 8 0.25 0.47 0.00 0.00 0.75 
Tabela 10: Dados relativos aos erros nas sílabas com coda assinalada pelo grafema <z>. 
Coda com grafema <r>: 
 No que respeita aos erros em sílabas com Coda assinalada pelo grafema <r>, a média de 
erros no grupo de estudo apresenta valores ligeiramente superiores ao grupo de controlo (média GE 
= 1.12; média GC = 0.88). 
 Os dados de ambos os grupos seguem uma distribuição diferente da normal (p-value GE = 
0.001; p-value GC = 0.036). Não existem outliers. 
 Foi aplicado, novamente, o teste U de Mann-Whitney para a comparação de medianas de 
duas amostras independentes. O resultado do teste não-paramétrico aponta para medianas sem 
diferenças estatisticamente significativas (p-value = 0.806). 
 
Grupos N Média Desvio-padrão Mediana P25 P75 
Estudo 17 1.12 1.41 1.00 0.00 2.00 
Controlo 8 0.88 1.13 0.50 0.00 1.75 
Tabela 11: Dados relativos aos erros nas sílabas com coda assinalada pelo grafema <r>. 
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Coda com grafema <l>: 
 Nos erros em sílabas com Coda assinalada pelo grafema <r>, a média de erros no grupo de 
estudo apresenta valores superiores ao grupo de controlo (média GE = 1.29; média GC = 0.25). 
 Os dados de ambos os grupos seguem uma distribuição diferente da normal (p-value GE = 
0.003; p-value GC = 0.000). Existe um outlier referente ao sujeito 22, do grupo de controlo, com o 
valor de dois erros. 
 Mais uma vez foi necessário aplicar um teste não paramétrico. O resultado do teste U de 
Mann-Whitney aponta para uma diferença estatisticamente significativa das medianas (p-value = 
0.027). A aplicação do teste de comparação de médias T-student, suporta este resultado (p-value = 
0.019). 
Grupos N Média Desvio-padrão Mediana P25 P75 
Estudo 17 1.29 1.36 1.00 0.00 3.00 
Controlo 8 0.25 0.71 0.00 0.00 0.00 
Tabela 12: Dados relativos aos erros nas sílabas com coda assinalada pelo grafema <l>. 
c) Processo de nasalização da vogal 
Como anteriormente mencionado, apesar de as sílabas com os grafemas <n> e <m> em 
posição de coda gráfica não corresponderem à Coda fonética, a sua aprendizagem é semelhante e 
ocorre ao mesmo tempo que as Codas silábicas acima referidas. Assim, a análise da sua leitura foi, 
também, realizada e compararam-se os resultados de ambos os grupos estudados. 
No texto final lido pelas crianças existiam dezoito sílabas alvo com os grafemas referidos, 
oito com o grafema <m> e dez com o grafema <n>. 
O gráfico 7 apresenta a percentagem de ocorrência de erros por tipo (adição, supressão e 
inversão) nas sílabas com processo de nasalização da vogal pela presença de grafema <n> ou <m>. 
A presença do grafema <n> em Coda gráfica apresenta para ambos os grupos erros de 
supressão, sendo que, para o grupo de estudo, surgem também erros de inversão. Não há ocorrência 
de erros de adição. 
Quando perante o grafema <m>, no grupo de estudo surgem os três tipos de erro e no 
grupo de controlo não foi verificado nenhum erro em sílabas deste tipo. 
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Gráfico 7: Percentagem de erros por tipo nas sílabas com processo de nasalização da vogal 
Processo de nasalização da vogal com o grafema <n>: 
Nos erros em sílabas com processo de nasalização da vogal pelo grafema <n>, a média de 
erros apresenta valores próximos para os dois grupos (média GE = 0.29; média GC = 0.13). 
 Os dados de ambos os grupos seguem uma distribuição diferente da normal (p-value GE = 
0.000; p-value GC = 0.000). Existem três outliers, dois referentes aos sujeitos 1 e 9 do grupo de 
estudo, com os valores de 1 e 2, respetivamente, e um referente ao sujeito 24 do grupo de controlo 
com o valor 1. 
 O resultado do teste U de Mann-Whitney aponta para a inexistência de uma diferença 
estatisticamente significativa das medianas (p-value = 0.570). 
Grupos N Média Desvio-padrão Mediana P25 P75 
Estudo 17 0.29 0.59 0.00 0.00 0.50 
Controlo 8 0.13 0.35 0.00 0.00 0.00 
Tabela 13: Dados relativos aos erros nas sílabas com nasalização da vogal pelo grafema <n>.                                     
Processo de nasalização da vogal com o grafema <m>: 
Nos erros em sílabas com processo de nasalização da vogal pelo grafema <m>, a média de 
erros no grupo de estudo é superior à média no grupo de controlo, visto que para este grupo não 
houve nenhuma ocorrência de erros neste tipo de sílabas (média GE = 0.29; média GC = 0). 
 Os dados do grupo de estudo não seguem a distribuição normal e os dados do grupo de 
controlo são uma constante (constante = 0). Não existem outliers.  
Nasal <n> GE Nasal <n> GC Nasal <m> GE Nasal <m> GC 
Adição 0% 0% 0,74% 0% 
Supressão 1,18% 1,25% 1,47% 0% 
Inversão 1,76% 0% 1,47% 0% 
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0% 
1% 
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% de erros por tipo em sílabas com processo de nasalização da 
vogal 
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 A comparação de medianas foi efetuada com o teste não-paramétrico anteriormente 
mencionado, obtendo-se um p-value = 0.140 que corresponde à não existência de diferenças 
significativas entre as medianas. Aplicando o teste paramétrico T-student, apesar de nenhuma das 
condições para a sua aplicação ser cumprida (p-value Levenne = 0.000 < α = 0.05, rejeita-se H0, não 
há homogeneidade das variâncias), obteve-se um resultado discrepante, que aponta para a 
existência de diferenças significativas entre as médias (p-value = 0.020). 
Grupos N Média Desvio-padrão Mediana P25 P75 
Estudo 17 0.29 0.47 0.00 0.00 1.00 
Controlo 8 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 
Tabela 14: Dados relativos aos erros nas sílabas com nasalização da vogal pelo grafema <m>. 
 
Capítulo V – Discussão dos Resultados 
5.1. Grau de dificuldade dos textos lidos 
 Os textos adaptados para a realização da avaliação da leitura em voz alta pretendiam 
caracterizar a leitura das crianças em duas fases distintas da sua aprendizagem (após a 
aprendizagem das sílabas V e CV; após a aprendizagem das sílabas CVC e CCV). 
 Para que os resultados obtidos nos dois textos possam ser comparados, importa que os 
textos tenham o mesmo grau de dificuldade relativo ao nível de aprendizagem à data da sua leitura. 
 A primeira análise estatística efetuada pretendeu comparar a prestação das crianças na 
leitura dos dois textos para, assim, compreender se o nível de dificuldade dos textos é o mesmo. 
 Os resultados obtidos na comparação dos dois textos (inicial e final) para o grupo de 
controlo apontam, como esperado, para a não existência de diferenças estatisticamente 
significativas entre a prestação no texto inicial e no texto final (p-value GC = 0.253). 
 Desta forma, podemos afirmar que os textos apresentam o mesmo grau de dificuldade, o 
que permite analisar comparativamente os dados obtidos em ambos. 
5.2. Tipos de erro encontrados na leitura dos dois textos por ambos os grupos de sujeitos 
 Após garantir a uniformidade dos textos, foi realizado um levantamento de todos os tipos 
de erro produzidos pelos sujeitos durante a leitura em voz alta de ambos os textos. 
5.2.1. Erros produzidos na leitura do texto inicial 
 Na leitura do primeiro texto apresentado aos sujeitos de ambos os grupos, foram 
encontrados os nove tipos de erros esperados (Simões & Martins, s.d.).  
 No texto inicial ambos os grupos revelaram uma maior ocorrência de erros fonéticos e 
contextuais, e o grupo de controlo apresentou uma elevada ocorrência, também, de erros visuais. A 
ocorrência dos erros fonéticos e contextuais nesta fase de aprendizagem é expectável, visto que 
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estes resultam de uma ligação grafema-fonema ainda instável e não totalmente apreendida pela 
criança.  
A baixa frequência dos restantes erros (adição, supressão, inversão, acentuação, 
complexos, não leu) está relacionada com o tipo de texto apresentado. O texto inicial é constituído 
por palavras de sílabas V e CV, o que diminui a possibilidade de produção de erros de adição, 
supressão e inversão, e é também constituído por palavras comuns no dia a dia da criança, o que 
facilita a não ocorrência de erros de acentuação, visuais e complexos. 
A elevada ocorrência de erros visuais no grupo de controlo não era expectável; no entanto, 
pode ser resultado de diferenças inerentes ao método de ensino utilizado e estratégias específicas de 
cada professor. Uma leitura global das palavras pode, numa fase inicial da aprendizagem, levar à 
ocorrência de mais erros visuais do que uma leitura sílaba a sílaba. Esta diferença entre os grupos 
mantém-se inalterada em ambos os textos, o que sugere que a ocorrência deste tipo de erros não 
tem qualquer relação com a introdução das novas aprendizagens. 
5.2.2. Erros produzidos na leitura do texto final 
Na leitura do texto final surgem como tipos de erro mais comum os erros de adição, os 
erros fonéticos e as palavras não lidas. Para o grupo de estudo, surgem também os erros complexos, 
e para o grupo de controlo os erros visuais. 
Esta distribuição da frequência de erros pode ser justificada com o surgimento de 
elementos mais complexos (as sílabas CVC e CCV) que leva à omissão de palavras e à necessidade 
de adição de fonemas para transformar as sílabas “novas” em sílabas que a criança conhece. A 
presença dos erros fonéticos mantém-se elevada, pois apesar das novas aprendizagens, a dicotomia 
grafema-fonema ainda não está totalmente adquirida. 
As diferenças entre os grupos, no que respeita aos erros complexos, podem resultar do 
mesmo fator referido anteriormente. Crianças que fazem uma leitura global das palavras podem, 
quando perante uma palavra nova, transformá-la numa palavra semelhante que conheçam. Mas, 
crianças que façam uma leitura sílaba a sílaba, quando perante palavras novas com sílabas 
complexas, terão tendência a produzir diversas trocas e erros, dando origem a uma palavra não 
existente (erro complexo). 
5.2.3. Texto inicial vs. Texto final 
 Mais do que saber quais os erros mais comuns em cada texto, importa compreender as 
alterações que cada tipo de erro sofreu na transição entre os textos. E assim, percebermos a 
influência que as novas aprendizagens tiveram na leitura dos sujeitos. 
 Na leitura do texto final houve uma diminuição de três tipos de erro em relação à leitura do 
texto inicial. A maior diminuição foi a dos erros contextuais, que passaram de erros mais comuns 
no texto inicial aos erros menos comuns no texto final. Esta alteração drástica é referida por Simões 
& Martins (s.d.), que comparam crianças do 1.º ano de escolaridade e do 2.º ano de escolaridade. 
 Seguidamente, surge a diminuição dos erros fonéticos. Estes, apesar de se manterem como 
erros mais comuns em ambos os textos, sofreram uma redução de cerca de 50%. Desta forma, 
podemos afirmar que no espaço de tempo entre a apresentação dos dois textos ocorreu uma 
evolução na capacidade de relacionar os signos gráficos com os fonemas. 
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 Por último, ocorreu uma diminuição na média de erros de acentuação. Estes, apesar de 
serem dos erros menos comuns em ambos os textos, sofreram uma diminuição, principalmente para 
o grupo de estudo, no texto final. 
 A introdução de novas sílabas impôs o aumento de alguns erros. O aumento mais relevante 
é o dos erros de adição, que passaram de erros menos comuns no texto inicial a erros mais comuns 
no texto final.  
Juntamente com este ocorreu um aumento mais ligeiro dos erros de supressão e dos erros 
de inversão. Esta situação está de acordo com o esperado, visto que os três tipos de erro referidos 
estão normalmente associados às sílabas CVC e CCV, e permitem às crianças transformá-las em 
sílabas CV com que estão familiarizadas. 
Associado a estes aumentos, surge o aumento marcado das palavras não lidas. O sujeito, 
perante palavras mais difíceis, optou por não ler. 
Os erros visuais não sofreram alterações do texto inicial para o final. Já os erros complexos 
apresentaram-se iguais para o grupo de controlo, mas aumentaram no grupo de estudo, como acima 
referido. 
5.3. Tipos de erro encontrados na leitura das sílabas complexas 
Analisando os erros encontrados na leitura das 60 sílabas-alvo do texto final, encontramos 
erros de adição, erros de supressão, erros de inversão, erros complexos, erros visuais, palavras não 
lidas e outros erros. 
O levantamento dos erros foi realizado tendo em conta apenas a sílaba e não a palavra. No 
entanto, erros do tipo complexo, visual, e as palavras não lidas, afetam toda a palavra, pelo que 
foram também considerados. Este facto contribuiu para que estes erros surjam com percentagens de 
ocorrência elevadas sem que o erro esteja diretamente relacionado com a presença de sílabas 
complexas. A ocorrência de outros erros revelou uma percentagem baixa em ambos os grupos. 
De acordo com estes dados, o foco de análise nos erros das sílabas complexas foram os 
erros de adição, supressão e inversão. Estes estão diretamente relacionados com as sílabas 
complexas e a sua morfologia afeta os componentes “novos” deste tipo de sílaba, em relação às 
sílabas simples. 
A percentagem de ocorrência de erros de adição e de inversão no grupo de estudo apresenta 
valores superiores aos do grupo de controlo, principalmente nos erros de adição. Contudo, os erros 
de supressão apresentam percentagens similares. 
5.4. Percentagem de erros por tipo de sílaba 
Analisando os restantes gráficos de percentagens, podemos observar algumas diferenças 
nos tipos de erro encontrados consoante o tipo de sílaba e entre os grupos. 
As sílabas que apresentam uma maior percentagem de erros são as sílabas com Ataque 
ramificado. Os Ataques com grafema <l> apresentam, maioritariamente, erros de adição. Já os 
Ataques com o grafema <r> apresentam uma percentagem de erros menor em ambos os grupos, 
mas os erros são de todos os tipos (adição, supressão e inversão). 
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Esta diferença entre os Ataques ramificados com lateral e com vibrante vai ao encontro do 
defendido por Veloso (2006). Este autor defende que as sequências obstruinte + lateral têm um 
comportamento distinto das sequências obstruinte + vibrante, sendo percebidas pelas crianças como 
duas sílabas CV e não como uma sílaba CCV. Desta forma, a elevada percentagem de erros de 
adição resulta da transformação da sílaba CCV em CV.CV. 
Após as sílabas com Ataque ramificado, a maior percentagem de erros surge nas sílabas 
com Coda. Destas, as sílabas com os grafemas <s> e <z> em Coda apresentam as percentagens 
mais baixas de erros, e uma superioridade de erros do tipo Supressão. As sílabas com os grafemas 
<r> e <l> em Coda apresentam percentagens de erro mais elevadas, e os erros mais observados são 
de adição. 
As diferenças no tipo de erro mais comum parecem resultar do tipo de sílaba. Assim, as 
sílabas com fricativas em Coda tendem a vê-las suprimidas, e as sílabas com líquidas em Coda 
recebem uma vogal epentética. 
A transformação que ocorre na leitura do grafema, consoante o contexto silábico, é distinta 
para estes dois tipos de signos. A produção, em posição de Ataque, do grafema <l> é sempre /L\/ e 
a produção do grafema <r> varia entre /r/ e /4/. Em posição de Coda estes grafemas representam 
fonemas já conhecidos da criança (/L\/ e /4/), que se encontram, apenas numa posição diferente, 
pelo que a criança mantém o fonema e acrescenta uma vogal epentética para que este corresponda 
ao modelo CV que conhece. 
 Já as sílabas com fricativas em Coda apresentam um comportamento distinto do seu 
comportamento em posição de Ataque. Em Ataque o grafemas <s> pode ser produzido como /s/ ou 
como /z/ e o grafema <z> apenas como /z/. No entanto, em posição de Coda, estes grafemas 
correspondem aos fonema /S/. Esta diferença nos contextos, contribui para que as crianças 
suprimam este elemento, visto ser para eles uma novidade.  
Por último, nas sílabas com processo de nasalização da vogal pela presença dos grafemas 
nasais, as percentagens de erros encontrados são baixas (abaixo de 4% para o grupo de estudo, e de 
1% para o grupo de controlo). Os erros mais comuns neste tipo de sílaba são os erros de supressão 
e de inversão. O grupo de controlo apenas produziu erros de supressão nas sílabas com o grafema 
<n>, enquanto o grupo de estudo produziu erros de vários tipos em ambas as sílabas com processo 
de nasalização. 
Estes dados sugerem que as crianças do grupo de estudo não adquiriram totalmente esta 
aprendizagem, ao contrário das crianças do grupo de controlo. Contudo, comparando as médias de 
erros produzidos pelos dois grupos, não foram encontradas diferenças estatisticamente 
significativas. 
5.5. Avaliação de eficácia da aplicação do método de ensino das sílabas complexas, através da 
comparação de médias de erros. 
 Os resultados obtidos na comparação de médias de erros provaram que não existem 
diferenças estatisticamente significativas entre o grupo de estudo e o grupo de controlo. Desta 
forma, podemos afirmar que o método de ensino das sílabas complexas com base articulatória e 
fonológica é eficaz. No entanto, a sua eficácia não se mostrou superior à eficácia da abordagem 
analítica utilizada pela professora do grupo de controlo. 
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 Para avaliar a eficácia do método foram efetuadas diversas comparações de médias. O 
resultado foi unânime, exceto quando comparadas as médias dos erros em sílabas com Coda 
preenchida pelo grafema <l>. 
 Os erros neste tipo de sílaba têm uma média mais elevada no grupo de estudo, o que sugere 
que, neste caso específico, o novo método é menos eficiente. 
5.6. Feedback dos professores 
 O método criado pretendia ser de fácil aplicação pelos professores, quer por ser de fácil 
compreensão, quer por ter baixos custos. De acordo com o feedback dado pelos professores que 
aplicaram o método, este engloba conceitos que os professores já conhecem o que facilita a sua 
compreensão e aplicação. 
 No que respeita aos custos que este método possa envolver, todo o material de apoio criado 
é similar ao tipo de material de apoio que surge atualmente nos livros de língua portuguesa. Desta 
forma os custos serão semelhantes e igualmente baixos, visto os materiais serem em papel e/ou 
cartão. 
5.7. Análise crítica 
 Estes resultados devem ser analisados considerando a variedade de fatores externos que 
contribuem para que os grupos não possam ser totalmente equiparados. O facto de a amostra do 
estudo ser pequena faz com que a postura do professor e/ou o acompanhamento das crianças 
tenham um peso mais relevante no resultado final. 
 As diferenças pessoais, culturais, de formação e de experiência profissional entre os 
professores levam a que os resultados sejam distintos mesmo quando utilizam o mesmo método. 
Também as diferenças individuais, familiares e sociais entre as crianças condicionam as suas 
aprendizagens. 
 Uma amostra de maior dimensão reduziria o impacto destas diferenças entre os sujeitos, 
atenuando os seus efeitos nos resultados e permitindo fazer uma leitura mais eficaz da 
implementação do método articulatório e fonológico. 
 Importa, também considerar a fidelidade na aplicação do método. Foram fornecidos 
materiais e um guia para a sua aplicação ao professor do grupo de estudo. De forma a garantir que 
o método era corretamente aplicado, o investigador prontificou-se a responder a qualquer dúvida 
que pudesse surgir antes ou no decorrer da aplicação do método de ensino das sílabas complexas. 
Assim como se prontificou a acompanhar ou mesmo assistir o professor no decorrer das aulas. 
 Apesar desta disponibilidade, o professor não pediu esclarecimentos ou acompanhamento. 
Consequentemente, não existe informação acerca da forma como o método foi aplicado. Para tentar 
colmatar esta falta de dados foi solicitado feedback oral e escrito. O professor do grupo de estudo 
referiu ter utilizado todo o material e estratégias com resultados positivos. 
 No que respeita ao material utilizado, os textos deveriam ter o mesmo número de sílabas-
alvo para cada tipo de sílaba, apresentando uma maior variedade de contextos (Ataques ramificado 
com todas as consoantes obstruintes possíveis; Sílabas com Coda assinalada por um determinado 
grafema com todas as possibilidades de grafema/fonema em posição de Núcleo; etc.). 
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Capítulo VI – Conclusão 
 O presente estudo permitiu criar um método de ensino da leitura de sílabas complexas com 
base em algumas das estratégias já utilizadas pelos professores, fundamentando-as e criando 
material de apoio que permita uma aplicação coesa. O método criado pode ser utilizado em 
conjunto com as várias abordagens de ensino da leitura e escrita, complementando-as. 
 A avaliação da eficácia da sua aplicação, efetuada através da comparação dos erros 
produzidos na leitura de um texto por dois grupos (grupo de estudo e grupo de controlo), permitiu 
concluir que a sua aplicação se revela eficaz na aprendizagem da leitura das sílabas complexas. 
Contudo, a sua eficácia não se mostrou superior à do ensino, exclusivo, através do método Global. 
 Um dos objetivos deste estudo era, também, compreender quais os tipos de erro mais 
comuns nas duas fases de aprendizagem avaliadas (pré e pós ensino das sílabas complexas). Os 
resultados obtidos permitiram compreender quais os erros diretamente relacionados com a 
introdução da nova aprendizagem, e assim, realizar uma avaliação da eficácia do método de ensino 
de leitura criado, sem a envolvência de outros tipos de erro que pudessem camuflar os reais 
resultados. 
 Para obter resultados que possam ser generalizados à população, e que possam, 
efetivamente, comprovar a eficácia do método proposto, seria necessário controlar o maior número 
de fatores externos possível. Desta forma, o acompanhamento da aplicação do método deveria ser 
maior, com a presença do investigador na sala de aula ou através de um feedback escrito mais 
específico e pormenorizado. O aumento do número de turmas incluídas no estudo e a sua expansão 
a escolas de vários pontos do país seria outro fator a considerar para que os resultados possam ser 
generalizados e verdadeiros para a população portuguesa. Por último, considera-se importante a 
colaboração de vários investigadores na recolha de dados e levantamento de erros, para que não 
haja uma influência marcada das características pessoais do investigador principal.  
 Considerando os resultados obtidos acerca da utilização do método, seria de grande 
interesse a sua reprodução, tendo em conta as críticas acima apontadas. Desta forma poder-se-ia 
efetivar a eficácia do método para que este possa vir a ser um método a utilizar pelos professores 
portugueses. 
 É de grande valor para a evolução do ensino em Portugal persistir na busca de novos 
métodos e estratégias que permitam às crianças uma aprendizagem da leitura e escrita mais 
eficiente, visto que, como afirmado por Marcelino (2008), todas as crianças aprendem a ler desde 
que o método se adeque às suas necessidades. E, sabendo que todas as crianças são diferentes entre 
si, devemos pensar em abordagens diferentes para problemas específicos de leitura e escrita e assim 
dar resposta às necessidades de todas as crianças. 
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ANEXO I _ Capacidades necessárias à aprendizagem da Leitura 
 
Capacidade mental – esta condição inclui a idade, QI (quociente de inteligência) e o 
desenvolvimento cognitivo da criança. Questões relativas à maturidade, tão faladas acerca da 
entrada precoce no 1.º ciclo, incluem-se nesta condição. Vários autores defendem a frequência da 
pré-escola como o fator decisivo no desenvolvimento desta capacidade, pelas experiências dadas às 
crianças. 
Domínio do conceito de conservação – esta condição envolve capacidades lógico-
matemáticas como seriar, ordenar, comparar e classificar. De acordo com a teoria cognitiva de Jean 
Piaget (citado por Marcelino (2008)) o domínio do conceito de conservação só acontece por volta 
dos sete anos de idade. 
Capacidade Percetiva – a perceção é definida como o processo de extração de informação 
de objetos, acontecimentos, lugares, através de estímulos deles emanados (Gibson citado por 
Sequeira citado por Marcelino (2008)). Sendo a linguagem escrita dependente de signos gráficos, o 
reconhecimento e análise realizado pelos nossos sentidos torna-se fundamental (a visão é o sentido 
mais relevante) (Ribeiro citado por Marcelino (2008)). 
Desenvolvimento da linguagem oral – como referido anteriormente, o domínio da 
linguagem na sua vertente oral é fundamental para a aprendizagem da sua vertente escrita. A 
capacidade linguística da criança é a chave para decifrar o código escrito, fazendo reconhecer cada 
som produzido a um signo gráfico. Mialaret (citado por Marcelino (2008)) relata três aspetos da 
linguagem que devem estar desenvolvidos antes do ensino da leitura: função representativa 
(capacidade de representar por signos um objeto, ato, situação ou pensamento, sem analogias 
exteriores); função comunicativa (ser capaz de receber e compreender a mensagem transmitida); 
extensão da linguagem oral (conhecimento das palavras trabalhadas). 
Ambiente social e cultural – ambientes social e culturalmente desfavorecidos podem 
resultar em menor estimulação linguística associado a um menor acesso a material escrito em 
contexto doméstico (Costa et al., 2011; Marcelino, 2008). 
Estabilidade emocional/afetiva – a iniciação de uma nova aprendizagem como a leitura e 
escrita implica dificuldades para todas as crianças. A motivação para a aprendizagem depende da 
gestão destes pequenos fracassos como normais no processo. O professor deve orientar a criança e 
os pais para não criar pressões excessivas no sucesso das aprendizagens, de forma a não criar 
sentimentos de frustração que possam levar a instabilidade emocional/afetiva e uma conotação 
negativa associada à atividade (Marcelino, 2008; F. L. Viana, 2006). 
Saúde e o desenvolvimento motor – problemas visuais, auditivos e motores podem 
prejudicar a aprendizagem da leitura e escrita. Para resolver esta questão são, muitas vezes, 
necessários recursos específicos (materiais e humanos) adaptadas a cada caso (Crespo et al., 2008; 
Marcelino, 2008) 
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ANEXO II_ Métodos de ensino de Leitura 
 
O método de processo sintético: dentro deste método foram surgindo várias abordagens: 
associação de gestos ao ensino para facilitar a fixação do som de cada letra (associação do valor 
das letras a um som natural, exemplo: /v/ = som do vento quando sopra); apresentação do som da 
letra em detrimento do nome da letra (exemplo: L= “l” e não “lê”); iniciação da aprendizagem ao 
nível da sílaba evitando a problemática da soletração; etc. 
No método Jean-Qui-Rit cada letra é apresentada por uma história (onde surge repetidas 
vezes) e por um gesto. No decorrer da aprendizagem o canto e o ritmo são introduzidos 
contribuindo juntamente com os gestos para que a criança aprenda a ler e a escrever. Os gestos 
associados não têm um significado relacionado com a produção do som e pretendem 
essencialmente promover a distinção entre letras com grafia semelhante (Marcelino, 2008). 
O método das 28 palavras é um método analítico no qual são apresentadas às crianças 28 
palavras. As palavras são depois escritas numa tira de papel para, através de um leitura lenta, 
descobrir os limites das silabas nela presentes, o papel é assim cortado e a criança é levada a partir 
dos bocados/sílabas para reconstruir a palavra novamente. Depois desta análise, as crianças são 
chamadas a decompor as silabas de forma a encontrarem as vogais e depois de as identificarem vão 
surgindo novas palavras com as vogais como sílaba inicial (ex: “Uva”, “Ana”…). Este processo 
repete-se para as consoantes partindo sempre da palavra para os elementos mais simples (Coutinho 
& Fonte, s.d.; Marcelino, 2008; Santos et al., 2011).  
No método natural o professor em conversa com as crianças vai descobrindo os seus 
assuntos de interesse e daí compondo pequenas frases e, assim, construindo um pequeno texto que 
coloca no quadro. A partir deste texto inicia-se a exploração com diversas atividades que podem 
passar pela ilustração, diálogos, criação de novas frases, etc. O material resultante desta exploração 
constitui o manual de estudo da turma que, pela sua constante análise e por ser elaborado de acordo 
com os gostos pessoais de cada um, propicia a leitura global e consequentemente a aprendizagem 
individual de cada aluno (Marcelino, 2008). 
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Anexo III _ Manuais escolares 
 
Os manuais a utilizar são escolhidos pelas escolas e respeitam de uma forma geral a 
organização acima referida, apresentando, primeiramente, as vogais isoladas, as sílabas CV e 
posteriormente as sílabas mais complexas. 
 Importa referir, que os casos especiais de leitura (grafemas de duplo sentido fonético, 
dígrafos e consoantes seguidas de <u>) eram apresentados apenas após a aprendizagem de todas as 
restantes letras e sílabas simples (Rodrigues & Cruz, s.d.).  
Neste momento as reformas no programa curricular apresentam estas “exceções” da língua 
lado a lado com as sílabas mais comuns permitindo que as crianças integrem estes conhecimentos 
ao mesmo tempo e tenham, de acordo com o calendário escolar, mais tempo para automatizar o 
conhecimento antes do final do ano letivo. Já as sílabas complexas continuam a surgir após as 
aprendizagens de todos os elementos mais simples (Letra & Borges, 2011). 
 Como já defendia João de Deus em 1876, qualquer método usado deve abordar em 
simultâneo todos os sons que possam ser transcritos por uma determinada letra (F. L. Viana, 2006; 
F. L. Viana & Teixeira, 2002). 
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Anexo IV _ Exemplos de erros 
 
Erros contextuais: substituição de um fonema por outro que noutro contexto grafémico poderia 
corresponder ao fonema em causa. Estes erros podem ser na consoante ou na vogal. Por exemplo: 
ler “parrequido” em vez de “parecido”; ler “adorra” em vez de “adora”. 
Erros fonéticos: substituição de um fonema por outro, podendo o erro ocorrer na vogal, na 
consoante, no ditongo ou no dígrafo. Por exemplo: ler “do” em vez de “da”; ler “nata” em vez de 
“mata”. 
Erros de adição: adição de um ou mais fonemas numa palavra. Por exemplo: ler “quelara” em vez 
de “Clara”; ler “biciculeta” em vez de “bicicleta”. 
Erros de supressão: ausência de leitura de um grafema. Por exemplo: ler “atavessa” em vez de 
“atravessa”; ler “biciqueta” em vez de “bicicleta”. 
Erros de inversão: inversão de dois ou mais fonemas. Por exemplo: ler “node” em vez de “onde”; 
ler “sober” em vez de “sobre”. 
Erros de acentuação: alteração da tonicidade da palavra, tanto na leitura incorreta da acentuação 
como na alteração da acentuação da palavra. Por exemplo: ler “i” em vez de “é”; ler “vé” em vez 
de “vê”. 
Erros visuais: substituição da palavra por outra palavra real ortograficamente semelhante. Este 
tipo de erro é habitualmente denominado lexicalização. Por exemplo: ler “quintal” em vez de 
“quinta”; ler “Manel” em vez de “Manuel. 
Erros complexos: substituição da palavra por uma não-palavra devido à descodificação parcial ou 
a erros múltiplos. Por exemplo: ler “usçuisgu” em vez de “sossego”. 
Não leu: a palavra não é lida, seja por recusa ou incapacidade (ou distração). 
Definições de Simões and Martins (s.d.), exemplos do estudo. 
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Anexo V _ Exemplos sílaba 
   
Todos os constituintes silábicos podem ser ramificados ou não-ramificados (Freitas, 2003). 
 Ataque ramificado – primeira sílaba de prato /p4a.tu/ 
 Ataque não-ramificado – pato /pa.tu/ 
 Núcleo ramificado – pai /paj/ 
 Núcleo não-ramificado – pá /pa/ 
 Coda ramificada – primeira sílaba de perspetiva /p14S.pE.ti.v6/ (forma rima ramificada) 
 Coda não-ramificada – mas /m6S/ (forma rima ramificada) 
 
 
As consoantes /R/, /S/ e /L/ são as únicas consideradas possíveis em Coda silábica no PE. Elas 
são segmentos subespecificados com diferentes realizações (M. H. Mateus & D'Andrade, 1998). 
Exemplo: 
Vibrante – mar [pa4] 
Lateral – mal [maL\] 
Fricativa – más [maS] 
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Anexo VI _ idade de aquisição linguística  
 
Fonema Faixa etária 
/p/, /b/, /t/, /d/, /k/, /g/, /f/, /v/, /m/, /n/, /s/, /S/, 
/J/, /R\/ 
Até 3;5 
/L/, /L\/  De 3;6 a 3;11 
/S/ em final de sílaba De 3;6 a 3;11 
/z/, /j/ em inicio de sílaba, /4/ em início de 
sílaba 
De 4;0 a 4;5 
/4/ em final de sílaba De 4;6 a 4;11 
/L\/ em final de sílaba De 5;0 a 5;5 
 
 
Grupo consonântico Faixa etária 
/pL\/, /kL\/, /fL\/ 4;0 a 4;5 
/f4/, /b4/, /v4/, /k4/ 4;6 a 4;11 
/p4/, /t4/, /d4/, /g4/ 5;0 a 5;5 
(Lousada, 2012) 
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Anexo VII _ Folhas de informação ao participante e consentimentos informados 
 
FOLHA INFORMAÇÃO AO PARTICIPANTE - Professor 
 
Projeto: Ensino de Leitura de sílabas complexas com base na Terapia da Fala. 
 
Executante: Mariana Cirne (Terapeuta da Fala) 
Orientador: Professora Doutora Rosa Lídia Coimbra, departamento de Línguas e Culturas, 
Universidade de Aveiro 
Coorientador: Professor Doutor Rui Ramos, Departamento de estudos integrados de Literacia, 
Didática e Supervisão, Instituto de Educação, Universidade do Minho 
  
Venho por este meio convidá-lo a participar num projeto de investigação no âmbito do 
Mestrado em ciências da Fala e da Audição, que pretende avaliar a utilização de técnicas e/ou 
estratégias da Terapia da Fala aplicadas ao ensino escolar, como forma de tornar este mais eficaz. 
Antes de decidir se deseja participar no projeto, deverá compreender o que o motiva e qual 
o seu alcance. 
Por favor, leia cuidadosamente a informação que se segue, discutindo-a com outras pessoas 
se assim o entender.  
Caso não compreenda algo ou sinta necessidade de esclarecimentos adicionais, não hesite 
em contactar-me. 
 
 
Objetivo do projeto 
Pretendo avaliar a utilização de técnicas e/ou estratégias da Terapia da Fala aplicadas ao 
ensino escolar de leitura de sílabas complexas, de crianças do 1.º ano do ensino básico, sem 
necessidades educativas especiais ou outra perturbação da comunicação, fala ou linguagem.  
Para tal, serão constituídos dois grupos de alunos do 1.º ano de escolaridade, procedendo-se 
a uma avaliação inicial da leitura em voz alta de um texto adequado aos seus conhecimentos antes 
do ensino das competências em estudo. O grupo experimental será ensinado com o apoio das 
técnicas e/ou estratégias mencionadas e o grupo de controlo de acordo, apenas, com a metodologia 
atual. Por fim, ambos os grupos serão novamente avaliados através da leitura de um texto em voz 
alta e serão comparados os resultados. 
A recolha e o tratamento de dados serão realizados com vista à posterior sugestão da 
implementação das técnicas e/ou estratégias utilizadas como forma de melhorar a eficácia do 
ensino das sílabas complexas. 
Os resultados finais do projeto serão apresentados e publicados no âmbito do Mestrado em 
Ciências da Fala e da Audição. E poderão igualmente ser objecto de apresentação no quadro da 
investigação científica neste campo.  
   
 
Considerações acerca do projeto: 
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 O método criado com base na Terapia da Fala centra-se em estratégias simples, com 
imagens de apoio. Este método será introduzido através da formação do professor, estando 
a Terapeuta da Fala disponível para qualquer dúvida que possa surgir no decorrer da sua 
introdução junto das crianças. 
 Os dados recolhidos através da gravação da leitura de um texto em voz alta serão sujeitos a 
tratamento estatístico.  
 Não são pedidos dados referentes à identificação pessoal e está salvaguardada a 
confidencialidade dos dados de cada participante. 
 Será necessária informação referente à existência ou não de perturbações da comunicação, 
fala ou linguagem das crianças; para tal, será realizado um rastreio em Terapia da Fala. 
 O rastreio (30 minutos), a avaliação inicial da leitura em voz alta (10 minutos), e a 
avaliação final da leitura em voz alta (10 minutos), serão realizados durante o horário 
escolar no espaço da escola frequentada pela criança. A realização das provas será 
combinada com o professor de forma a não interferir na dinâmica da turma. 
 A sua permissão enquanto participante e respetiva assinatura do impresso de 
consentimento informado é imprescindível para a participação do seu educando. 
 
 
Deste modo, a decisão de contribuir com a sua participação depende única e 
exclusivamente de si. Se decidir participar ser-lhe-á fornecido este folheto informativo e ser-
lhe-á pedido que assine um formulário de consentimento informado. Caso opte por 
participar, é livre de desistir a qualquer momento sem que haja qualquer tipo de 
repercussões; o mesmo acontece caso decida não fazer parte deste projeto. 
 
Nota: Se tiver alguma questão relativa à natureza deste projeto que deseje ver esclarecida, sinta-se 
livre para me contactar. Estarei à sua disposição através do contacto eletrónico marianacirne@ua.pt  
A responsável, 
 
Terapeuta Mariana Cirne 
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CONSENTIMENTO INFORMADO - Professor 
 
Projeto: Ensino da leitura de sílabas complexas com base na Terapia da Fala 
 
Executante: Mariana Cirne (Terapeuta da Fala) 
 
Eu, _______________________________________________________, aceito fazer parte do 
Projeto “Ensino da Leitura de sílabas complexas com base na Terapia da Fala”. Autorizo a 
introdução de técnicas e/ou estratégias baseadas na Terapia da Fala como auxílio aos meus métodos 
de ensino da leitura de sílabas complexas. 
 
Li a folha de informação ao participante e entendo a natureza e propósito deste projeto e que não 
implica quaisquer riscos para a minha integridade. Todas as minhas questões foram esclarecidas e 
ponderei acerca da minha participação. 
 
Entendo que fazer parte deste projeto é um ato voluntário e que sou livre de desistir a qualquer 
momento em que eu assim o entenda e que isso não irá afetar o meu percurso profissional. 
 
Deste modo, dou o meu consentimento informado para a avaliação dos meus alunos e 
para a introdução de técnicas e/ou estratégias baseadas na Terapia da Fala como auxílio aos 
meus métodos de ensino da leitura de sílabas complexas, no âmbito do projeto de investigação 
“Ensino da Leitura de sílabas complexas com base na Terapia da Fala” realizado pela Terapeuta 
Mariana Cirne.   
 
O participante: ________________________________________________  
Data: __ / __ / ____ 
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FOLHA INFORMAÇÃO AO PARTICIPANTE – Encarregados de Educação 
 
Projeto: Ensino de Leitura de sílabas complexas com base na Terapia da Fala. 
 
Executante: Mariana Cirne (Terapeuta da Fala) 
Orientador: Professora Doutora Rosa Lídia Coimbra, departamento de Línguas e Culturas, 
Universidade de Aveiro 
Coorientador: Professor Doutor Rui Ramos, Departamento de estudos integrados de Literacia, 
Didática e Supervisão, Instituto de Educação, Universidade do Minho 
  
Venho por este meio convidá-lo a participar num projeto de investigação no âmbito do 
Mestrado em ciências da Fala e da Audição, que pretende avaliar a utilização de técnicas e/ou 
estratégias da Terapia da Fala aplicadas ao ensino escolar, como forma de tornar este mais eficaz. 
Antes de decidir se deseja participar no projeto deverá compreender o que o motiva e qual 
o seu alcance. 
Por favor, leia cuidadosamente a informação que se segue, discutindo-a com outras pessoas 
se assim o entender.  
Caso não compreenda algo ou sinta necessidade de esclarecimentos adicionais, não hesite 
em contactar-me. 
 
 
Objetivo do projeto 
Pretendo avaliar a utilização de técnicas e/ou estratégias da Terapia da Fala aplicadas ao 
ensino escolar de leitura de sílabas complexas, de crianças do 1.º ano do ensino básico, sem 
necessidades educativas especiais ou outra perturbação da comunicação, fala ou linguagem.  
Para tal, serão constituídos dois grupos de alunos do 1.º ano de escolaridade, procedendo-se 
a uma avaliação inicial da leitura em voz alta de um texto adequado aos seus conhecimentos antes 
do ensino das competências em estudo. O grupo experimental será ensinado com o apoio das 
técnicas e/ou estratégias mencionadas, e o grupo de controlo de acordo, apenas, com a metodologia 
atual. Por fim, ambos os grupos serão novamente avaliados através da leitura de um texto em voz 
alta, e serão comparados os resultados. 
A recolha e o tratamento de dados serão realizados com vista à posterior sugestão da 
implementação das técnicas e/ou estratégias utilizadas como forma de melhorar a eficácia do 
ensino das sílabas complexas. 
Os resultados finais do projeto serão apresentados e publicados no âmbito do Mestrado em 
Ciências da Fala e da Audição. E poderão igualmente ser objecto de apresentação no quadro da 
investigação científica neste campo.  
 
 
Considerações acerca do projeto: 
 O método criado com base na Terapia da Fala centra-se em estratégias simples, com 
imagens de apoio. Este método será introduzido através da formação do professor, estando 
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a Terapeuta da Fala disponível para qualquer dúvida que possa surgir no decorrer da sua 
introdução junto das crianças. 
 Os dados recolhidos através da gravação da leitura de um texto em voz alta serão sujeitos a 
tratamento estatístico.  
 Não são pedidos dados referentes à identificação pessoal e está salvaguardada a 
confidencialidade dos dados de cada participante. 
 Será necessária informação referente à existência ou não de perturbações da comunicação, 
fala ou linguagem das crianças; para tal, será realizado um rastreio em Terapia da Fala. 
 O rastreio (30 minutos), a avaliação inicial da leitura em voz alta (10 minutos), e a 
avaliação final da leitura em voz alta (10 minutos), serão realizados durante o horário 
escolar no espaço da escola frequentada pela criança. A realização das provas será 
combinada com o professor de forma a não interferir na dinâmica da turma. 
 A sua permissão enquanto Encarregado de Educação do participante e respetiva 
assinatura do impresso de consentimento informado é imprescindível para a 
participação do seu educando. 
 
Deste modo, a decisão de contribuir com a sua participação depende única e 
exclusivamente de si. Se decidir participar, ser-lhe-á fornecido este folheto informativo e ser-
lhe-á pedido que assine um formulário de consentimento informado. Caso opte por 
participar, é livre de desistir a qualquer momento sem que haja qualquer tipo de 
repercussões; o mesmo acontece caso decida não fazer parte deste projeto. 
 
Nota: Se tiver alguma questão relativa à natureza deste projeto que deseje ver esclarecida, sinta-se 
livre para me contactar. Estarei à sua disposição através do contacto eletrónico marianacirne@ua.pt  
A responsável, 
 
Terapeuta Mariana Cirne 
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CONSENTIMENTO INFORMADO – Encarregados de Educação 
 
Projeto: Ensino da leitura de sílabas complexas com base na Terapia da Fala 
 
Executante: Mariana Cirne (Terapeuta da Fala) 
 
Eu, _______________________________________________________, aceito que o meu 
educando, __________________________________________________ faça parte do Projeto 
“Ensino da Leitura de sílabas complexas com base na Terapia da Fala”. Autorizo a realização de 
um rastreio em Terapia da Fala e a gravação da leitura em voz alta de dois textos, a realizar antes e 
após o ensino da leitura de sílabas complexas 
 
Li a folha de informação ao participante e entendo a natureza e propósito deste projeto e que não 
implica quaisquer riscos para a integridade do meu educando. Todas as minhas questões foram 
esclarecidas e ponderei acerca da participação do meu educando. 
 
Entendo que fazer parte deste projeto é um ato voluntário e que sou livre de desistir a qualquer 
momento em que eu assim o entenda e que isso não irá afetar a educação académica do meu 
educando. 
 
Deste modo, dou o meu consentimento informado para a recolha de informação 
através da gravação da leitura em voz alta do meu educando, no âmbito do projeto de 
investigação “Ensino da Leitura de sílabas complexas com base na Terapia da Fala” realizado pela 
Terapeuta Mariana Cirne.   
 
Encarregado de educação: ________________________________________________ Data: __ / 
__ / ____ 
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Anexo VIII _ Autorização do Agrupamento de Escolas 
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Anexo IX _ Guia de aplicação do Método de ensino das sílabas complexas 
 
Método a utilizar como apoio ao ensino dos casos especiais de leitura – Sílabas com consoante 
em posição final (L, R, N, M, S e Z) e sílabas com consoante em posição medial (L e R) 
 
Fase I: familiarização com os cartões fonémicos e com os sons a ser trabalhados 
As consoantes, por vezes, aparecem numa ordem diferente daquela a que estamos 
habituados; no entanto, só algumas consoantes especiais é que o fazem. Elas são: 
- R (a língua toca no céu da boca numa posição mais interior e vibra como quando estamos 
zangados e fazemos “Rrrrrr”) 
- L (a língua toca logo atrás dos dentes superiores e faz pressão; ao soltar a língua surge o som “l” 
tal como quando cantamos “lá lá lá”) 
- S (com os dentes cerrados deixamos escapar ar pelos mesmos e fazemos o som da serpente 
“sssss”) 
- Z (com os dentes cerrados deixamos escapar ar pelos mesmos e fazemos o som da abelha 
“zzzzz”; neste som o nosso pescoço vibra o que não acontece com o “S” – esta é a única diferença 
entre os dois sons) 
- N (colocamos a língua entre os dentes, um pouco de fora, e deixamos o ar sair pelo nosso nariz, 
vamos sentir o nariz a vibrar) 
- M (fechamos a boca com os lábios para dentro depois soltamos tal como fazemos para produzir o 
som /p/, no entanto o nosso nariz vai vibrar, pois o ar passará pelo nariz tal como no som /n/ 
Como sabemos, algumas consoantes têm sons diferentes, conforme o local em que 
aparecem. Por isso vamos também relembrar outros sons que nos vão ser úteis. 
-X (com os dentes cerrados e os lábios para a frente deixamos o ar passar fazendo o som “chhh”, tal 
como quando mandamos alguém calar-se) 
- r (com a língua logo atrás dos dentes superiores deixamos a língua vibrar fazendo o som da 
vassoura “rarara”) 
Apresentar cada cartão para que a criança compreenda como o som é produzido e assim 
compreenda melhor a organização destes cartões. Salientar as diversas possibilidades de grafia 
destes sons. 
 
Fase II: introdução de sílabas comCoda (CVC) 
Quando a letra < S >  ou a letra < Z > aparecem no final de uma sílaba após a vogal. 
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1. Mostrar que no contexto de final de sílaba as letras S e Z se leem como “X“. Ilustrar a 
diferença dos sons com o auxílio dos cartões. 
2. Mostrar que a leitura destas sílabas passa por ler cada elemento em separado e depois 
tentar dizê-los todos seguidos mais rapidamente. Exemplo: as = á + “x”;         az = á + “x”; 
Pas = pá + “x”; Paz = pá + “x” 
3. Mostrar a diferença entre as sílabas “sa”, “za” e “xa” e as sílabas “as” ou “az” através da 
comparação da ordem das letras. O cartão do som pode ser utilizado para evidenciar essa 
diferença, mostrando como a posição em que surgem as letras S e Z obriga à produção 
de outro som/ utilização de outro cartão. 
4. Após a explicação com o exemplo da vogal /a/, generalizar para as restantes vogais 
(“as/az”, “es/ez”, “is/iz”, “os/oz”, “us/uz”). Seguidamente, generalizar em contexto de 
sílaba complexa (exemplo “pas/paz”) e de seguida para palavras conhecidas. Utilizar as 
fichas das sílabas como apoio visual. 
 
Quando a letra < N >  ou a letra < M > aparecem no final de uma sílaba após a vogal. 
1. Mostrar que, no contexto de final de sílaba, as letras N e M não se leem, mas dão a sua 
característica de nasalidade às vogais. Evidenciar a característica de nasalidade (vibração 
que se sente no nariz) presente nas consoantes N e M através dos cartões dos sons. 
2. Mostrar que a leitura destas sílabas passa por ler as vogais como se estas tivessem um til. 
Exemplo:  an = ã; am = ã; Tan = tã; tam = tã 
3. Mostrar a diferença entre as sílabas “na” e “ma” e as sílabas “an” ou “am” através da 
comparação da ordem das letras. O cartão do som pode ser utilizado para evidenciar essa 
diferença, mostrando como a posição em que surgem as letras N e M obriga à anulação 
de um som e alteração da vogal (imagem da vibração nasal). 
4. Após a explicação com o exemplo da vogal /a/, generalizar para as restantes vogais 
(“an/am”, “en/em”, “in/im”, “on/om”, “un/um”). Seguidamente, generalizar em contexto 
de sílaba complexa (exemplo “tan/tam”) e de seguida para palavras conhecidas. Utilizar as 
fichas das sílabas como apoio visual. 
 
Quando a letra < L > aparece no final de uma sílaba após a vogal. 
1. Mostrar que a leitura destas sílabas passa por ler cada elemento em separado e depois 
tentar dizê-los todos seguidos mais rapidamente. Exemplo: al = á + /L/; Cal = cá + /L/ 
2. Mostrar a diferença entre a sílaba “la” e a sílaba “al” através da comparação da ordem das 
letras. O cartão do som pode ser utilizado para evidenciar essa diferença mudando a sua 
posição em relação a uma vogal. 
3. Após a explicação com o exemplo da vogal /a/, generalizar para as restantes vogais (“al”, 
“el”, “il”, “ol”, “ul”). Seguidamente, generalizar em contexto de sílaba complexa (exemplo 
“cal”) e de seguida para palavras conhecidas. Utilizar as fichas das sílabas como apoio 
visual. 
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Quando a letra < R > aparece no final de uma sílaba após a vogal. 
1. Mostrar que, no contexto de final de sílaba, a letra R se lê como “–r-“ tal como quando 
surge sozinho entre duas vogais. Ilustrar a diferença dos sons com o auxílio dos cartões. 
2. Mostrar que a leitura destas sílabas passa por ler cada elemento em separado e depois 
tentar dizê-los todos seguidos mais rapidamente. Exemplo: ar = á + /r/;        Dar = dá + /r/ 
3. Mostrar a diferença entre a sílaba “-ra”, a sílaba “Ra” e a sílaba “ar” através da comparação 
da ordem das letras e da localização da letra <r> em relação às outras. Os cartões dos sons 
podem ser utilizados para evidenciar essa diferença mudando a sua posição em relação a 
uma vogal. 
4. Após a explicação com o exemplo da vogal /a/, generalizar para as restantes vogais (“ar”, 
“er”, “ir”, “or”, “ur”). Seguidamente, generalizar em contexto de sílaba complexa (exemplo 
“dar”) e de seguida para palavras conhecidas. Utilizar as fichas das sílabas como apoio 
visual. 
 
Fase III: introdução de sílabas com Ataque ramificado (CCV) 
Por vezes as consoantes podem também surgir no meio da sílaba. No Português as letras que 
surgem neste local mais frequentemente são duas: o R e o L. 
Quando a letra < R > aparece no meio de uma sílaba antes da vogal. 
1. Mostrar que no contexto de posição medial de sílaba a letra R se lê como “–r-“ tal como 
quando surge sozinho entre duas vogais. Ilustrar a diferença dos sons com o auxílio dos 
cartões. 
2. Mostrar que a leitura destas sílabas passa por ler cada elemento em separado e depois 
tentar dizê-los todos seguidos mais rapidamente. Exemplo: Dra = /d/ + rá 
3. Mostrar a diferença entre a sílaba “dar” e a sílaba “dra” através da comparação da ordem 
das letras e da força necessária à sua produção, mostrando que a produção de “Dra” é mais 
forte do que a produção de “Dar”. O cartão do som pode ser utilizado para evidenciar 
essa diferença, mudando a sua posição na sílaba. As imagens de forte e fraco podem ser 
aqui utilizadas para salientar as diferenças. 
4. Após a explicação com o exemplo da vogal /a/, generalizar para as restantes vogais. 
Utilizar as fichas das sílabas como apoio visual. 
 
Quando a letra < L > aparece no meio de uma sílaba antes da vogal. 
1. Mostrar que a leitura destas sílabas passa por ler cada elemento em separado e depois 
tentar dizê-los todos seguidos mais rapidamente. Exemplo: Cla = “K” + lá 
2. Mostrar a diferença entre a sílaba “Cal” e a sílaba “Cla” através da comparação da ordem 
das letras e da força necessária à sua produção, mostrando que a produção de “Cla” é mais 
forte do que a produção de “Cal”. O cartão do som pode ser utilizado para evidenciar essa 
diferença, mudando a sua posição na sílaba. As imagens de forte e fraco podem ser aqui 
utilizadas para salientar as diferenças. 
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3. Após a explicação com o exemplo da vogal /a/, generalizar para as restantes vogais. 
Utilizar as fichas das sílabas como apoio visual. 
 
Estas estratégias de ensino são acompanhadas por:  
8 cartões de sons - nos quais é ilustrada a posição da boca, língua e dentes durante a produção do 
som, é dado um exemplo da produção do som, todas as possibilidades de grafia, e informação 
extra;  
10 fichas das sílabas - com exemplos específicos de sílabas associados a imagens relacionadas 
com o som a produzir; 
5 imagens – duas para ilustrar “forte” e “fraco” e assim distinguir os encontros dos grupos 
consonânticos; uma para ilustrar a vibração oral que surge na produção do “-r”; uma para ilustrar a 
vibração nasal que surge na produção do “N”, do “M” e das vogais nasais; uma para ilustrar o 
vozeamento que ocorre na produção do som “z” e que permite distingui-lo do som “s”. 
 
Caso tenha alguma dúvida relacionada com a aplicação deste método, deve contatar-me através do 
n.º 927855309 ou através do correio eletrónico marianacirne@ua.pt 
Obrigada!   A Terapeuta Mariana Cirne 
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ANEXO X 
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Anexo X _ Material de apoio à implementação do Método de ensino das sílabas complexas 
 
 
 
 
Cartões dos sons 
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Fichas das sílabas 
 
 
 
Imagens de apoio 
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ANEXO XI 
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Anexo XI _ X-SAMPA 
 
 
 
 
 
CONSOANTES Bilabial 
Lábio-
dental 
Dental Alveolar Pós-
alveolar 
Palatal Velar Uvular 
Oclusiva p b   t d   k g   
Nasal m     n  J     
Vibrante      r      R\ 
Batimento      4       
Fricativa   f v  s z S Z      R 
Aproximante 
lateral 
     l  L  L\   
 
 
VOGAIS Anteriores Centrais Recuadas 
Fechadas i 1 u 
Semi-fechadas e  o 
Semi-abertas E 
6 
O 
Abertas  a  
 
 Representação dos fonemas do Português Europeu em X-SAMPA 
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ANEXO XII 
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Anexo XII _ Texto inicial 
 
 
A família da Rosinha vai à mata. Que sossego na mata! Ouve-
se o ruído da água do ribeiro que passa ali. 
O avô José, debaixo do choupo, lê sossegado. A avó Helena 
repara na beleza do cuco que voa no céu e vê o cavalo que carrega a 
palha na carroça. 
A Rosinha olha para a água e vê o peixe que nada muito 
rápido. É parecido ao peixinho que nada no aquário na casa do tio 
Tiago. 
O tio Tiago deu o cachorro Tuli que a Rosinha adora. A 
Rosinha corre pela mata seguida pelo Tuli, o avô José lê e a avó 
Helena vê a beleza da mata. Que felicidade! 
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ANEXO XIII 
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Anexo XIII _ Texto final 
 
 
Lá vai a Clara na sua bicicleta. Passa na rua, atravessa um 
cruzamento, para no parque, vê os patinhos, corre para os baloiços e 
sobe para o escorrega. De lá vê o topo das árvores e um pardal que 
olha para tudo o que ela faz. 
Pega na bicicleta e pedala o mais depressa que é capaz para 
chegar a casa. Pelo caminho passa pelo comboio onde viaja o Pedro. 
Ele foi buscar o mel à quinta do Senhor Manuel.  
Quando o Pedro chegou a casa fez torradas com mel para 
comer com a Clara. A mãe fez sumo com as laranjas do quintal. 
Sentados no alpendre lancharam e conversaram sobre o seu dia. 
 
 
 
 
 
